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« L’art, silencieux ou assourdissant, 
réservé ou exalté, modeste ou 
monumental, ludique ou grave, par la 
singularité de l’expérience qu’il offre, 
ne permet-il pas à l’homme 
d’éprouver, dans un mouvement 
inaugural au sein duquel il peut 
brousser des échappées fantasques et 
effrontées, le vertige de la liberté ? »  
(Jean-Marc Lachaud) 
Introduction 
Dans notre société de consommation où l’influence de l’industrie culturelle se fait de plus en 
plus prégnante, il est à noter combien les élèves sont influencés par la société dans laquelle ils 
évoluent. Dès lors, il faut se demander comment faire émerger chez ces élèves une démarche 
critique qui leur permette de prendre leurs distances avec les produits de consommation 
culturelle, et de se réapproprier leur propre culture. Cette réappropriation ne peut se faire sans 
une certaine émancipation de notre monde aliéné ainsi que sans le développement de leur 
subjectivité. Ma question est donc : comment soutenir l'émancipation subjective des élèves 
par l'intermédiaire de l'art et plus précisément par l’intermédiaire du cours d’histoire de l’art 
et des arts ? 
Ce mémoire est en quelque sorte l’aboutissement de ma pratique de l’enseignement de 
l’histoire de l’art dans le cadre de mon stage au Centre d’enseignement professionnel de 
Vevey (CEPV). Les réponses que j’apporterai à ma problématique sont donc surtout destinées 
au type d’élèves que j’aurai suivis durant cette année, c’est-à-dire des élèves d’une vingtaine 
d’années, déjà pourvus d’un diplôme de secondaire non-obligatoire et ayant, par conséquent, 
été déjà initiés à l’histoire de l’art. 
La première partie de ce mémoire est contextuelle. Elle situe le cadre légal de la formation 
des élèves, mais surtout, elle vise à comprendre quelles sont les représentations que se font les 
élèves du concept « art ». Ces représentations seront, avec les exigences des plans d’études, le 
point de départ de mes deux propositions pour conduire les élèves sur la voie de 
l’émancipation subjective : cesser de limiter le cours d’histoire de l’art à la culture dite d’élite 
en enrichissant cette dernière de l’apport des cultures populaires et tenter d’offrir aux élèves 
l’occasion de vivre des expériences esthétiques, qui sont « les occasions qui engagent la 
personne dans une relation sensible avec les autres et qui, de ce fait, permettent de se 
construire » (Caune, 2006, p. 17). Je terminerai ce mémoire en proposant une séquence de 
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cours qui permette de répondre à mes deux propositions dans le respect des plans d’étude tout 
en tenant compte des représentations de mes élèves. 
Mon objectif principal, en tant qu’enseignante d’histoire de l’art, est de dégager avec mes 
élèves l’image d’une culture vivante qui ne soit pas déterminée par la logique du marché 
culturel, et qui soit suffisamment ouverte pour ne pas enfermer les élèves dans une histoire 
qui peut paraître mortifiante. 
I. Contexte 
Dans le cadre de mon stage A, j’ai suivi toute l’année une classe de FPA2 Décoration au 
Centre d’enseignement professionnel de Vevey (CEPV). Les quinze élèves de cette classe 
sont majeurs et possèdent tous soit une maturité fédérale soit un certificat d’une école de 
culture générale ou de commerce. Ils se sont inscrits au CEPV dans le cadre de la Formation 
professionnelle accélérée (FPA) en Décoration qui permet d’obtenir un Certificat fédéral de 
capacité (CFC) en deux ans. Cette formation se fait exclusivement en école, et ces élèves ne 
se trouvent donc pas en apprentissage. Au terme de ces deux années d’études, ils obtiendront 
donc un CFC de décorateur. Ces élèves sont les derniers à obtenir ce titre, car la formation a 
été quelque peu changée et renommée Polydesign 3D. 
A. Plans d’études 
Malgré mes recherches, je n’ai pu trouver un plan d’études cadre de la Formation 
professionnelle accélérée (FPA) en Décoration. Le seul fruit de ma démarche fut le 
programme d’enseignement professionnel « Décorateur d’intérieurs/Décoratrice d’intérieurs » 
(formation duale) du 21 mai 19991, qui est désormais obsolète car l’organisation des études de 
décoration a radicalement changé. Le Plan de formation relatif à l’ordonnance sur la 
formation professionnelle « Polydesign 3D »2 (2009) ne détaille pas les compétences et 
objectifs visés dans le cadre du cours théorique d’« art et culture »3, et se cantonne à des 
compétences et objectifs très généraux. Si l’on cherche le tableau des leçons dispensées par 
l’école professionnelle, à la page 34, l’on constate qu’il n’est même pas fait mention 
                                                
1 http://www.admin.ch/opc/fr/federal-gazette/1999/8509.pdf 
2 http://www.sbfi.admin.ch/bvz/grundbildung/index.html?detail=1&typ=EFZ&lang=fr&item=1145 
3 Le cours d’histoire de l’art s’appelle « art et culture » au CEPV. Je garderai donc cette appellation par la suite. 
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d’histoire de l’art, mais tout au plus de « cours généraux ». Il m’a donc fallu trouver ailleurs 
les objectifs liés au cours d’art et culture. 
A défaut d’un plan d’études ou programme précis, je me suis basée sur le Plan d’études école 
cantonal de maturité professionnelle4 (PEEc MP Vaud) de 2004 (mis à jour en mai 2008), qui 
concerne – outre les orientations commerciales (MPC), santé-social (MP-S2), techniques 
(MPT) et sciences naturelles (MPSN) – l’orientation artistique (MPA). En outre, je me base 
sur le Plan d’études cadre pour la maturité professionnelle5 (PEC MP) de 2012. Certes, la 
maturité professionnelle est plutôt destinée à ceux des élèves qui auraient suivi le cursus 
complet (et non à mes élèves déjà munis d’un diplôme du secondaire non-obligatoire), mais il 
me semble que ces deux plans d’étude sont les mieux à même de rendre compte des 
compétences finales visées dans cette formation et plus particulièrement dans le cadre du 
cours d’art et culture. 
 
A la page 63, le Plan d’études cadre pour la maturité professionnelle (PEC MP) définit ce en 
quoi consiste la branche spécifique « Arts appliqués, art, culture ». Considérant que la 
création est l’une des activités fondamentales de l’homme, cette branche a pour but « de faire 
prendre conscience de phénomènes créatifs, de les rendre visibles et de les communiquer, 
ainsi que de développer une compréhension globale de leur contexte culturel et social » (PEC 
MP, p. 63). Ainsi l’élève doit se confronter à trois choses : 
1. Son environnement immédiat. 
2. Les différentes cultures. 
3. Les phénomènes de mondialisation. 
L’élève étant en formation pratique, il doit avant tout acquérir des aptitudes créatives. 
Idéalement6, la théorie de la création artistique devrait être transmise de préférence en 
introduction et en accompagnement de projets, afin que les élèves acquièrent une 
compréhension des arts appliqués, de la culture et de l’art contemporain en se confrontant aux 
aspects théoriques actuels et historiques. Les cours théoriques devraient donc se caractériser 
par une certaine flexibilité et s’orienter en fonction des projets réalisés par les élèves. D’autre 




6 Je précise idéalement car force m’a été de constater, durant toute la durée de mon stage au CEPV, qu’il n’existe 
aucun type de collaboration entre les enseignants en arts appliqués et les enseignants du cours d’art et culture. 
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part, ces cours théoriques doivent préparer aux offres d’études HES correspondantes (ex : 
design, médias et art, film, possibilités d’approfondissement créatif en architecture). 
Le PEC MP définit cinq compétences transdisciplinaires à acquérir en cours de formation, 
ainsi que huit compétences spécifiques pour le cours « Histoire de l’art et de la culture ». 
• Compétences transdisciplinaires (PEC MP, p. 64) : 
1. Compétence de réflexion (situer les phénomènes artistiques dans leur contexte 
culturel et social). 
2. Compétence sociale (exprimer son point de vue, comprendre celui des autres). 
3. Comportement en situation d’apprentissage et de travail (évaluer, persévérer, 
confiance en soi). 
4. Capacité à s’intéresser (aux arts appliqués, à l’art du passé et à l’art contemporain). 
5. Capacités pratiques (rechercher, concevoir, présenter des travaux). 
• Compétences spécifiques dans le domaine de la Culture (PEC MP, pp. 66-67) : 
1. Classer des œuvres d’art (peinture, sculpture, architecture) de manière 
temporelle et stylistique. 
2. Identifier les principales caractéristiques stylistiques des périodes artistiques 
occidentales. 
3. Analyser et interpréter, par la comparaison, des œuvres d’art (dessins, tableaux, 
objets), en suivant deux critères : le fond et la forme. 
4. Faire le lien entre les moyens créatifs et le message. 
5. Comprendre l’évolution de l’histoire de l’art aux 20e et 21e siècles. 
6. Préparer et présenter des sujets (art, design, architecture). 
7. Mettre leurs propres produits (aux élèves) en parallèle avec des œuvres 
contemporaines marquantes. 
8. Approfondir cette comparaison par l’analyse, la recherche et la 
contextualisation. 
 
C’est à la page 72 du Plan d’études école cantonal de maturité professionnelle (PEEc MP 
Vaud) que l’on trouve les objectifs généraux et fondamentaux du cours d’art et culture, sous 
la qualification « Création, culture et art ». Le PEEc MP Vaud met peut-être plus en avant que 
le PEC MP le contexte pratique dans lequel se trouve les élèves lorsqu’il définit les objectifs 
généraux du cours. En effet, il souligne combien le professionnel qualifié doit aujourd’hui 
« suivre en permanence l’évolution rapide des systèmes techniques » et « mener une réflexion 
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sur les processus créatifs de base » (PEEc MP Vaud, p. 72). Partant de ce principe, il 
considère que l’élève doit être indépendant (esprit critique), responsable (possédant une 
éthique) et doté d’un esprit interdisciplinaire (explorer des terrains nouveaux). Pour ce faire, 
l’élève doit pouvoir comprendre les traditions historiques par rapport au contexte de sa 
pratique et maîtriser les méthodes d’analyse et d’interprétation permettant d’évaluer ses 
créations et celles des autres. Ces deux objectifs se réaliseront grâce à : 
- L’étude des dimensions historiques, sociales, économiques et idéologiques qui ont 
une influence sur le style et le contenu des œuvres d’art. 
- L’interrogation sur l’acte de création. 
- L’interrogation sur la perception par le public. 
Le PEEc MP Vaud définit trois objectifs fondamentaux (répartis en savoir, savoir-faire, 
savoir-être) et délimite ensuite le contenu du cours en quatre points. 
• Objectifs fondamentaux (PEEc MP Vaud, p. 72) 
L’élève doit savoir décrire les procédés et techniques de création, comprendre l’évolution des 
formes dans un contexte historique et culturel, et analyser les créations. 
Dans le registre du savoir-faire, l’élève doit savoir situer les œuvres dans leur contexte, situer 
ses projets dans le contexte contemporain, faire preuve de réflexion critique. 
Enfin, pour ce qui est du savoir-être, l’élève doit être curieux, ouvert d’esprit, respectueux et 
tolérant. Il doit aussi explorer des terrains nouveaux, développer un sens éthique et se montrer 
responsable vis-à-vis de cette éthique. 
• Contenus (PEEc MP Vaud, pp. 73-74) 
Les cours doivent porter sur les notions d’art et d’artiste, d’œuvre d’art, de style, de forme et 
de contenu, c’est-à-dire des éléments de théorie de l’art. Il faut aussi donner aux élèves les 
éléments du langage visuel (l’espace, la composition, la couleur, la lumière, le volume, la 
signification). Une mention spéciale est faite à l’audiovisuel. Enfin, en ce qui concerne les 
connaissances générales, il faut étudier l’art de la renaissance à l’impressionnisme, puis se 
concentrer sur les avant-gardes, l’art d’après la seconde guerre mondiale et l’art 
contemporain. 
 
Ainsi les deux plans d’études partent d’un même point de départ – l’élève exerce une 
pratique, il fait acte de création – autour duquel s’organise le cours d’art et culture, et en 
fonction duquel l’élève doit « savoir », « savoir-faire » et « savoir-être ». Le savoir concerne à 
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proprement dit les connaissances à acquérir en histoire de l’art, dont découlent les capacités 
que l’élève doit pouvoir acquérir (décrire, classer, comparer, rechercher, formuler, etc.). Ces 
capacités sont donc aussi rattachées au savoir-faire. Un savoir-faire qui se doit d’être emprunt 
d’esprit critique car l’élève, en accord avec sa pratique, doit faire montre d’indépendance, 
d’éthique et de responsabilité, ainsi que s’interroger sur l’acte de création et sa perception par 
le public. Cette dimension éthique et responsable, alliée d’un esprit critique, constitue le 
savoir-être dont l’élève ne peut se départir. 
B. Réappropriation personnelle des plans d’études 
A l’université, la discipline « histoire de l’art » s’organise en un système composé des 
techniques, styles, genres, courants, tendances. Elle est liée à l’histoire et aux sciences 
sociales. Là où l’histoire de l’art intervient peu, en revanche, est le domaine du Beau, qu’elle 
laisse généralement à l’esthétique et à la philosophie. L’histoire de l’art à l’université s’établit 
donc – du moins durant les trois premières années d’étude – comme une classification qui 
tente de rattacher chaque œuvre et chaque artiste à un genre, un style, un courant, etc. Elle 
établit aussi une certaine hiérarchie lorsqu’elle privilégie l’étude d’un artiste ou d’un 
mouvement sur un autre. Le potentiel historien de l’art, à l’université, apprend donc à classer 
et à hiérarchiser. Il se constitue un schéma mental dans lequel il insère les données jugées 
essentielles. L’apprenti historien de l’art en arrive ainsi à réaliser sa propre représentation de 
la discipline, avec laquelle il appréhendera le réel. 
L’on peut toutefois espérer qu’au terme de sa formation, l’apprenti historien de l’art soit à 
même d’opérer une sélection, en exerçant son esprit critique, afin de dégager une 
représentation de l’art qui lui soit propre et moins conditionnée par l’institution. Cela peut 
s’avérer essentiel pour le cas où l’historien de l’art déciderait de se dédier à l’enseignement, 
en particulier dans le secondaire. En effet, l’historien de l’art devenu enseignant va alors se 
trouver confronté d’une part aux plans d’étude et d’autre part aux représentations de ses 
élèves, qui n’ont absolument pas été configurées par des années d’études universitaires. 
Car non seulement les élèves ne sont pas « éduqués » par une formation universitaire, mais ils 
se trouvent en outre influencés par une très envahissante industrie de la culture. Il risque donc 
de survenir un écart entre les représentations de l’enseignant – et donc le contenu de son 
enseignement – et les représentations de l’élève. Une question qui me semble capitale ici est : 
comment aborder l’art contemporain (et même les phénomènes de mondialisation, in PEC 
MP, p. 63), quand les connaissances en histoire de l’art des élèves sont presque nulles ? En ce 
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qui concerne les FPA2 Décoration, le problème ne se posait presque pas, étant donné leur 
formation antérieure. Mais comment ouvrir l’apprenti en Décoration ou Polydesign 3D à l’art 
de la renaissance à nos jours, en passant par l’architecture, le design, la peinture, la réception 
critique, les phénomènes de mondialisation, le tout dans la perspective de son acte créateur, et 
cela à raison de deux heures hebdomadaires pendant deux ans ? 
Philippe Filliot, dans son « Petit éloge paradoxal d’un point de vue anachronique en histoire 
des arts » in Gilles Boudinet, Enseigner l’histoire des arts. Enjeux et perspectives (1). La 
question de l’histoire (2011), postule de la temporalité plurielle des œuvres et propose 
d’aborder les œuvres de manière anachronique. En effet, toute œuvre d’art ancienne a sa part 
de contemporanéité, tout comme toute œuvre contemporaine inclut la mémoire du passé le 
plus ancien. De plus, une même époque peut voir une multiplicité d’expressions artistiques ; 
c’est ainsi que l’on observe se côtoyer des artistes aux styles très différents mais pourtant 
contemporains. L’utilisation de l’anachronisme dans l’enseignement de l’histoire de l’art 
permet donc de ne pas se cantonner à une vision classique et forcément restrictive que 
proposerait une étude strictement chronologique de l’histoire de l’art, en mettant l’étude de 
l’art contemporain en perspective avec l’art du passé, et vice-versa. Car, il faut le reconnaître, 
aucun créateur n’est jamais exempt d’influences et de sources d’inspiration. 
Par ailleurs, comme nous avons pu le voir à l’occasion de leur analyse, les plans d’études de 
la Maturité professionnelle en Décoration/Polydesign 3D insistent sur des notions telles que 
l’indépendance, l’éthique et la responsabilité des élèves face à leurs actes de création. 
L’enseignant en art et culture – qui n’est pas forcément plasticien – doit alors faire le lien 
entre ses connaissances théoriques et le projet pratique et créateur de l’élève. Ici encore, un 
enseignement anachronique peut apporter des éléments de réponse en démontrant les 
innombrables sources d’influence qui marquent chaque œuvre. Prendre conscience de ces 
influences – et apprendre à les utiliser à bon escient (pour éviter notamment un acte plagiaire) 
– est donc capital voire salvateur pour l’élève. 
Alors que les études universitaires en histoire de l’art réservent en général une place réduite à 
l’art contemporain, l’on peut voir que l’art des avant-gardes à celui d’aujourd’hui occupe une 
très grande importance dans les plans d’études, qui visent en outre à ce que les élèves soient 
sensibilisés au phénomène de la mondialisation. Pour ce faire, l’enseignant en art et culture se 
doit d’élargir son champ d’étude et pénétrer celui des sciences sociales et de l’esthétique. A 
une époque où l’art s’auto-définit et ne laisse guère de place à une critique neutre et objective 
(Rochlitz, 2002, p. 8), il est en effet essentiel que l’élève développe son propre sens critique, 
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indépendamment des modes et diktats de notre société de consommation, qui réduit – ainsi 
que le spécifie si bien Hannah Arendt dans La crise de la culture (1954) – la culture en un 
objet à valeur d’usage, de mode passagère et de préférence provocante. 
Je suis donc Jean Caune, lorsqu’il affirme dans La démocratisation culturelle. Une médiation 
à bout de souffle (2006) que l’art est un pont entre les époques et les hommes. Désormais, et 
surtout si l’on veut répondre aux exigences complexes des plans d’études, il  faut dépasser le 
concept d’une histoire de l’art aux frontières bien déterminées. Le concept d’art doit donc être 
repensé en fonction des productions artistiques contemporaines, indépendamment d’une 
prédétermination de genres ou de normes. Car c’est dans l’univers artistique que se mettent en 
forme des pratiques culturelles nouvelles, qui pourraient nourrir les réflexions des élèves. Il 
faut que l’art devienne pour l’élève un « témoignage : incitation à voir et à réfléchir » 




L’étude des représentations du concept « art » chez les élèves de FPA2 Décoration s’est 
réalisée sur base de deux questionnaires. Afin de parvenir à une certaine objectivité, je me 
suis basée sur l’ouvrage de Rodolphe Ghiglione et Benjamin Matalon, Les enquêtes 
sociologiques. Théories et pratique (1998). En effet, je m’interrogeais sur les différents types 
de questions poser à mes élèves. Surtout, je voulais éviter de leur poser des questions trop 
ardues, rendant les réponses confuses et non fiables (parce que trop complexes et donc 
difficiles à interpréter). Ghiglione et Matalon distinguent plusieurs types de questions :  
- Les questions qui portent sur des faits. 
- Les questions qui portent sur des opinions (« cet ensemble très hétéroclite de 
questions qui ont en commun de porter sur des points qu’il est impossible de saisir 
autrement, est souvent appelé question "psychologique" ou "subjective" » 
(Ghiglione & Matalon, 1998, p. 101)). 
- Les questions ouvertes. 
- Les questions fermées. 
- Autre chose qu’une question au sens strict, comme « demander aux sujets 
d’ordonner des objets, de leur attribuer des notes, de constituer des catégories, 
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d’effectuer des mises en correspondance, etc. » (Ghiglione & Matalon, 1998, p. 
101). 
J’ai souhaité user de ces divers types de question pour obtenir, dans le cas de questions 
fermées, des réponses brèves et précises, et dans le cas de réponses ouvertes, des réponses 
plus personnelles. En outre, cela me semblait un moyen d’interroger les élèves directement et 
indirectement, « l’air de rien », pour qu’elles ne réfléchissent pas outre mesure et se laissent 
aller à leurs réactions premières. Surtout, j’ai voulu rendre ce questionnaire attractif pour 
elles, comme s’il s’agissait d’un questionnaire ludique, tel qu’on les voit apparaître dans 
certains magazines.  
Pour ne pas empiéter sur le temps du cours et garantir un strict anonymat (ainsi que d’éviter 
l’effet de groupe), j’avais d’abord demandé aux élèves de FPA2 Décoration de répondre au 
questionnaire (Annexe 1) chez eux, par internet. Malheureusement, ne disposant d’aucun 
moyen coercitif, seule la moitié des élèves y a répondu. Je leur ai donc présenté un second 
questionnaire composé de questions d’opinion entièrement ouvertes lors du dernier cours de 
l’année (Annexe 2). 
B. Représentations subjectives et intersubjectives des élèves 
A l’analyse des réponses du premier questionnaire (Annexe 1), un constat s’est imposé : ces 
élèves de FPA2 Décoration, malgré l’initiation en histoire de l’art dispensée au secondaire 
non-obligatoire, ont une conception très floue de l’art, de ses concepts, classifications et 
frontières. Aurais-je des expectatives trop élevées ?  
Le médium communément évoqué par les élèves pour identifier le concept « art » est, encore 
et toujours, le médium pictural. Comme je le verrai ultérieurement plus en détail, un paradoxe 
caractérise ces élèves : alors qu’ils s’accordent à reconnaître la toute puissance de l’acte de 
création quel qu’il soit, ils évoquent en majeure partie des œuvres picturales facilement 
reconnaissables et identifiables lorsqu’on discute avec eux du concept « art ». J’en conclu 
donc que les élèves se réfèrent avant tout à ce qu’ils ont appris lors de leurs études antérieures 
pour procéder à l’identification de ce qui est artistique ou non. Le paradoxe se poursuit 
lorsqu’ils refusent son statut d’objet d’art à l’objet qu’ils ne reconnaissent pas. Ainsi le 
service de table Nuovo Milano7 d’Alessi n’est-il assimilé à de l’art que par trois élèves sur 
huit. Même récurrence dans le domaine des arts graphiques, avec l’image du Radiant Baby de 
                                                
7 Dessiné par Ettore Sottsass pour Alessi, présent dans de nombreuses institutions muséales et couronné des prix 
Premio Compasso d’Oro (1989) et Bio 12 à la Biennale de Ljubljana (1988). 
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Keith Haring qui, à moins d’être connu, n’est absolument pas assimilé à de l’art (on voit alors 
que le médium « peinture » est de bien piètre utilité) : « Je ne considère pas cette image seule 
comme de l’art, [car] c’est un dessin stylisé » 8. 
La classification du design, entre art ou objet banal, n’est absolument pas claire. Le design est 
généralement considéré comme un objet banal et utile. En cela, il n’est pas de l’art. La 
justification récurrente des élèves est que l’art, c’est beau : « Il [l’aspirateur Dyson] est 
apparenté au design, pas à l’art. Pour moi l’art est quelque chose de beau, alors que le 
design se veut utile (et plus ou moins pratique) tout en visant l’esthétique [sic] » 9. Serait-ce à 
dire que l’objet de design, parce qu’il est utile, n’est pas beau ? Ou bien encore que parce 
qu’il n’est pas utile, l’on ne peut pas lui conférer un caractère esthétique ? Quelques élèves 
considèrent toutefois le design comme un objet esthétique : « Car sa forme [de l’aspirateur 
Dyson] est très esthétique et rappelle des objets design (qui est de l’art) ». Pour d’autres 
encore, le design est une création et donc de l’art, mais il ne suscite aucun « sentiment 
artistique » : « D’une certaine manière, tout est de l’art car l’art est création. Ces couverts 
sont des créations donc de l’art. Mais pour moi ils ne dégagent pas vraiment un sentiment 
artistique ». Cela signifie-t-il qu’un objet, pour être qualifié d’artistique, doit provoquer un 
sentiment chez son spectateur ? N’y aurait-il ainsi pas confusion, chez ces élèves, entre ce qui 
est artistique et ce qui esthétique ? 
On constate donc que l’objet – ou l’image populaire – qui ne serait pas mis en scène dans un 
contexte artistique n’est en général pas considéré comme de l’art par les élèves. En revanche, 
la pratique populaire qui se rattache au médium de la peinture – comme le graffiti – l’est bien 
plus. Lorsqu’on leur présente un dripping de Pollock, les Soup Cans de Warhol, une affiche 
de Haring et un graffiti (de type urban painting), les élèves sont plutôt unanimes pour décréter 
que tous ces objets sont de l’art, et que l’un n’a pas plus de valeur que l’autre, quelle que soit 
la démarche de l’artiste, car ce sont des créations. En effet, les élèves soutiennent qu’à partir 
du moment où un processus de création a été engagé, les produits obtenus se valent. D’où le 
paradoxe évoqué précédemment. 
Ci-dessous, je développerai trois points qui m’ont semblé conflictuel dans les représentations 
de ces élèves de FPA2 Décoration : leur conception du Beau, leur jugement esthétique et leur 
rapport à la tradition. 
                                                
8 Toutes les citations en italique et entre guillemets sont des élèves. L’orthographe a été corrigée. 
9 Ainsi, pour cette élève, le beau et l’esthétique seraient deux choses différentes. 
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1. Le Beau 
Il est plus que probable que leur défense inaltérable de l’acte de création quel qu’il soit pousse 
les élèves à être d’accord avec Marcel Duchamp quand il affirme qu’un mauvais art est quand 
même de l’art (Annexe 1, question 5). En revanche, ils sont plus mitigés face au principe 
affirmé de l’art comme incarnation typique de la Beauté (Annexe 1, question 13). Lorsque les 
élèves déniaient à l’objet design sa qualité artistique, c’était en opposant cet objet à l’art, 
défini comme « beau ». Est-ce à dire que l’objet design ne peut pas être beau ? Une élève, 
sans doute tiraillée par son principe de la toute puissance du geste créateur, en vient d’ailleurs 
à la conclusion que si le design est une création et à ce titre mérite donc son intégration à l’art, 
il ne suscite cependant pas de « sentiment artistique ». 
Dans son ouvrage collectif, Pour enseigner l’histoire des arts. Regards interdisciplinaires 
(2010), Bénédicte Duvin Parmentier explique qu’elle aussi a tenté de faire émerger les 
représentations du « beau » chez ses élèves et quels résultats elle a obtenus. Pour ses élèves, 
quelque chose de beau doit être bien dessiné (parfaite mimesis), faire réfléchir ou être connu. 
Son expérience illustre « le relativisme de la conception du ‘beau’ et combien notre sens de 
l’esthétique est déterminé par nos critères culturels et sociaux » (Duvin Parmentier, 2010, p. 
94). Ainsi peut-on se demander si, finalement, il ne manque pas à nos élèves une certaine 
éducation esthétique, telle que la définit Jean-Claude Forquin, dans l’ouvrage collectif de 
Louis Porcher, L’éducation esthétique. Luxe ou nécessité ? (1973). Selon lui, l’éducation 
esthétique viserait à : 
- Créer une conscience exigeante et active à l’égard de l’environnement, c’est-à-dire à 
l’égard du cadre et de la qualité de leur vie quotidienne (plutôt que de créer un 
amour pour les beaux-arts). 
- Développer globalement la personnalité à travers des formes aussi diverses et 
complémentaires que possible d’activités créatrices, expressives et sensibilisatrices 
(plutôt que de créer des aptitudes artistiques spécifiques). 
- Mettre en œuvre des méthodes pédagogiques spécifiques, progressives et contrôlées, 
seules capables de produire « l’alphabétisation » esthétique sans laquelle toute 
expression demeure impuissante et toute création illusoire. 
Car, continue Forquin, ce sont les valeurs d’environnement et la qualité de la vie qui sont en 
cause dans l’éducation esthétique. Dans une société traditionnelle, où le mode de production 
artisanal subordonne quasi-naturellement les objets aux besoins et les formes aux fonctions, la 
question de la valeur esthétique du cadre de vie n’a pas à être posée. Avec l’avènement de 
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l’ère industrielle, la question de la qualité du cadre de vie prend de l’importance et tend à 
devenir une question prioritaire. La « laideur de masse » devient un caractère général de la 
vie. La Beauté se réfugie dans les musées et devient l’affaire de professionnels de l’art. Il faut 
donc initier les élèves à un « apprentissage des apparences » (Forquin in Porcher, 1973, p. 
26) : apprendre à voir, à entendre, à goûter les formes sensibles pour elles-mêmes, à percevoir 
les objets selon leur structure et leur forme, et non seulement selon leur usage quotidien. 
Il est donc essentiel, pour aborder la notion du Beau avec les élèves, de développer en eux une 
aptitude particulière, c’est-à-dire une aptitude à éprouver une certaine émotion au contact 
d’un objet quel qu’il soit, même « utile ». Bref, de développer chez les élèves l’aptitude au 
plaisir esthétique car, nous rappelle Theodor W. Adorno dans sa Théorie esthétique (1970), 
« dans ce que vise la réflexion esthétique, le concept de beau ne représente qu’un moment. 
L’idée de beauté évoque quelque chose d’essentiel en art sans cependant l’exprimer de façon 
immédiate. Si, sous des formes diverses, nous ne disions pas des artefacts qu’ils sont beaux, 
l’intérêt qu’on leur porte serait incompréhensible et aveugle […] » (Adorno, 2011, p. 81). 
Il semblerait donc qu’il y ait chez certains de ces élèves une confusion entre « sentiment 
artistique » et sentiment esthétique. En effet, la beauté est affaire de sensibilité, d’émotion, de 
goût. Kant nous rappelle d’ailleurs, dans l’introduction de sa Critique de la faculté de juger 
(1790), que « ce qui, dans la représentation d’un objet, est simplement subjectif, c’est-à-dire 
ce qui définit sa relation au sujet, non à l’objet, c’est sa constitution esthétique » (Kant, 
1995, p. 168). L’esthétique est donc la manière dont notre sensibilité est affectée par des 
objets. En revanche, ce qui est « artistique » est ce qui se rapporte à l’art, aux artistes ou aux 
productions de l’art. Nous sommes donc loin ici de la notion de « sentiment », plutôt lié à la 
notion d’« esthétique ». Or l’expérience esthétique fait intervenir un jugement esthétique ou 
jugement de goût (le goût étant selon Kant la « faculté de juger du beau »). 
2. Le jugement 
Lorsqu’on leur demande ce qui fait la valeur d’une œuvre (Annexe 1, question 10), les élèves 
répondent en masse qu’il faut que ce soit une œuvre qui leur plaise. L’institutionnel, pour 
justifier la valeur de l’œuvre d’art, vient selon eux assez loin. Dans leur approche des œuvres, 
il est clair que les élèves privilégient le ressenti au détriment de la réflexion intellectuelle. Ces 
élèves émettent donc avant tout un jugement de valeur et non de connaissance (quoi que cela 
puisse être discuté, comme nous le verrons plus loin). En effet, lorsqu’ils disent que l’art, 
« c’est beau », ou que l’art doit provoquer un « sentiment artistique », ils sont loin d’une 
appréciation objective de l’objet. En effet, le jugement de goût a une subjectivité irréductible 
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mais prétend à la valeur universelle, ainsi que l’énonce Kant, toujours dans sa Critique de la 
faculté de juger : « Le beau est ce qui est représenté sans concept comme objet d’une 
satisfaction universelle » (Kant, 1995, p. 189). Or quand une élève s’insurge, à propos du sac 
Dior dessiné par Anselm Reyle (Annexe 1, question 17) – « Le monde de la mode peut être de 
l’art, lorsque c’est de la haute couture et des pièces uniques et magnifiques. En l’occurrence, 
pour moi ce [le sac] n’en est pas » –, on peut en conclure que l’avis personnel prime sur l’avis 
objectif. En effet, l’élève aurait pu dire que ça ne lui plaît pas, mais que le sac étant peut-être 
un produit de haute couture, il se pouvait tout à fait qu’il appartienne à la catégorie « art ». On 
voit donc ici que l’élève fait de son appréciation personnelle une appréciation universelle. 
Peut-on donc dire que, chez ces élèves, le « Moi » est le seul fondateur du jugement ? Si l’on 
se réfère au fait que leur premier critère pour qu’une œuvre soit de valeur est qu’elle doit leur 
plaire, on peut aller dans ce sens. Les élèves, confrontés à une image de l’exposition « Our 
Body, à corps ouvert » (Annexe 1, question 15), laissent aller libre cours à leur ressenti, 
qu’elles ne dépassent pas, à une exception près : « cela fait réfléchir ». Toutefois, comme on 
le développera plus en avant dans la question suivante, lorsqu’il est demandé aux élèves ce 
qui fait d’un objet une œuvre d’art (Annexe 2, question 3), on constate que c’est la démarche 
artistique qui fait l’œuvre, plus que les critères de beauté et d’agréabilité, qui ne viennent 
qu’en troisième position – seulement évoqués par deux élèves. Ce dernier point nous renvoie 
d’ailleurs à Kant, qui postulait que le plaisir ressenti devant l’œuvre ne pouvait être 
universalisé que si la satisfaction donnée était désintéressée. Or l’agréable est « ce qui me 
plaît à moi », et le sentiment esthétique est autre chose qu’une sensation agréable. Les élèves, 
lorsqu’elles mentionnent le beau ou l’agréable, ont un rapport extrêmement personnel avec 
cette conception. 
Cependant, les connaissances acquises antérieurement semblent contrebalancer cette 
prééminence du « Moi ». Mais il semblerait que ce soit de manière mécanique, sans que les 
élèves ne s’en rendent réellement compte. En effet, pour une majorité des élèves, l’objet, pour 
être de l’art, ne doit pas être utile ou usuel. Et quand un exemple leur est demandé, c’est la 
peinture (médium facilement identifiable) qui revient en masse. Intervient sans doute là le 
poids des connaissances antérieures, entre autres forgées par l’exercice en classe et en société. 
Il me semble en effet que ces élèves sont sans cesse tiraillées entre le désir d’une réception 
indépendante de l’objet d’art (d’où l’importance du geste créateur, comme dernier rempart) et 
le poids de l’histoire. Car, nous rappelle Jean Caune, si « l’objet culturel est porteur d’une 
signification profonde transmise par une histoire ; sa valeur esthétique est forgée par une 
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sensibilité qui relève d’une conscience nationale » (Caune, 2006, p. 62). Ce qui m’amène à 
traiter de l’impact de la société sur les goûts des élèves ainsi que de la question de la tradition 
telle que l’a soulevée Hannah Arendt dans La Crise de la culture (1954). 
3. La tradition 
La référence au médium pictural domine donc chez les élèves de FPA2 Décoration. D’une 
part, ce médium leur permet une identification plus facile de l’objet à l’art. D’autre part, il 
leur vient à l’esprit en premier lieu lorsqu’il leur est demandé de donner une œuvre qui leur 
plaît (Annexe 1, question 12)  ou la première image leur venant à l’esprit à l’évocation du mot 
« art » (Annexe 1, question 9). Après la peinture de la renaissance à nos jours, viennent en 
petite minorité le film d’animation (Scheurer), la performance (Tishkov), la sculpture (Serra) 
et le design (Stark, Arco Floor Lamp de Castiglioni)10. 
Tous les élèves sans exception se réfèrent constamment aux « valeurs sûres » de l’art, qu’ils 
ont acquises au cours de leur formation secondaire antérieure ou au sein de leur famille (seul 
un élève dit avoir découvert l’histoire de l’art au sein du CEPV). Comme nous avons pu le 
constater avec l’objet design ou le Radiant Baby de Haring, quand les élèves ne connaissent 
pas l’objet représenté, ils commencent à douter, voire à nier sa qualité d’art. Est-ce à dire que 
ces élèves considèrent les connaissances en histoire de l’art comme fondamentales pour 
comprendre l’art ? A cette question (Annexe 2, question 1), les élèves répondent en masse 
« oui ». Les raisons divergent sensiblement. Ainsi, pour l’un, le cours d’histoire de l’art aura 
permis « la compréhension des musées et le fonctionnement artistique de notre société ». 
Mais c’est lorsqu’ils mettent leurs connaissances en rapport avec leur pratique artistique que 
leurs commentaires deviennent intéressants. En effet, ces connaissances leurs servent surtout 
d’inspiration, que ce soit de manière consciente (« on peut également fortement s’inspirer de 
tous les types d’art et de toute époque dans nos décors ») ou inconsciente mais reconnue 
(« pour la pratique artistique, certainement, mais de façon plutôt inconsciente »). Les 
connaissances de l’art sont donc jugées utiles car elles permettent d’avoir « des références » 
et « des avis ». 
On voit ici le caractère très utilitaire que ces élèves donnent à l’éducation artistique et 
culturelle. La dimension sensible de la culture semble ici ignorée. Dans un contexte de 
diffusion extrême des images (et par là des objets de culture), il advient que « les productions 
artistiques sont d’abord évaluées en fonction de leur utilité sociale immédiate » (Caune, 2006, 
                                                
10 Ces références proviennent des deux mêmes élèves. 
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p. 31). Les connaissances culturelles sont donc vues par les élèves pour leurs fins propres, 
c’est-à-dire pour leur utilité dans leur ascension sociale et professionnelle, rejoignant l’idée de 
l’esprit philistin décrit par Arendt (1972, p. 258). 
Dans son chapitre « La tradition et l’âge moderne », Arendt fustige la contestation de la 
tradition par trois philosophes, Marx, Kierkegaard et Nietzsche : « Depuis la naissance de la 
science moderne […], le cadre conceptuel de la tradition n’a plus été assuré » (Arendt, 1972, 
p. 56). Pour elle, il n’y a plus de vérité, mais « de simples valeurs dont la validité est 
déterminée non par un ou plusieurs hommes mais par la société comme totalité dans ses 
besoins fonctionnels en perpétuel changement » (Arendt, 1972, p. 57). Arendt poursuit sa 
réflexion dans son chapitre « Le concept d’histoire », en soulignant l’aliénation croissante de 
notre monde et sa perte de sens, laissant « une société de masse [qui] n’est rien de plus que 
cette espèce de vie organisée qui s’établit automatiquement parmi les êtres humains quand 
ceux-ci conservent des rapports entre eux mais ont perdu le monde autrefois commun à tous » 
(Arendt, 1972, p. 120). Le problème de l’individu moderne, désormais, est qu’il fait partie 
intégrante de cette société, contre laquelle il peine à s’affirmer. Or « aussi longtemps que la 
société elle-même était restreinte à certaines classes de la population, les chances pour 
l’individu de survivre à ses pressions étaient plus fortes ; elles résidaient dans la présence 
simultanée à l’intérieur de la population d’autres couches de non-société, dans lesquelles 
pouvait s’échapper l’individu » (Arendt, 1972, p. 256). Mais qu’est-il arrivé à la culture dans 
le contexte de cette société de masse ? Avec l’avènement de la société de masse, la population 
a enfin eu le loisir de se consacrer à la culture. A l’origine, la culture existait pour nous 
émouvoir et pour configurer notre monde ; elle a désormais acquis une fonctionnalité sociale 
et les valeurs culturelles sont prises comme des marqueurs d’élévation sociale. Pour cette 
société, la culture n’est pas autre chose qu’un objet de consommation. 
Peut-on confirmer ou infirmer cette crise de la culture chez les élèves ? Quand il leur est 
demandé que doit être un objet pour être une œuvre d’art (Annexe 2, question 3), ce n’est pas 
le beau ou l’inutile qui est évoqué en masse, mais la démarche artistique de son auteur : « Il 
n’y a pas de critère selon moi. Ce qui compte c’est la démarche de l’artiste et la sensibilité, 
l’ouverture et la curiosité du spectateur », ou encore « Il faut que quelqu’un aie fait un 
cheminement en amont pour que l’objet quel qu’il soit soit considéré comme œuvre d’art ». 
Nous sommes loin donc de la position de Arendt, quand elle écrit que « seul ce qui dure à 
travers les siècles peut finalement revendiquer d’être un objet culturel »  (Arendt, 1972, p. 
260). Pour ces élèves, l’acte de création élève tout objet au statut d’œuvre d’art. Je remarque 
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combien il est aussi important que l’œuvre soit porteuse de sens, mais un sens qui leur soit 
accessible : « Il [l’objet] doit me faire sens, je dois pouvoir le comprendre pour l’apprécier » 
et « Tout peut être un objet d’art mais j’avoue ne pas toujours comprendre les démarches des 
artistes, ce qui peut rendre la compréhension de l’objet difficile ». 
Jean Caune souligne l’effet de sublimation de la création qui a cours depuis le début des 
années 1980 et qui explique peut-être son importance auprès des élèves : « […] la création, 
concept indifférencié, se voit reconnaître une nature susceptible d’apporter une réponse aux 
tensions, aux contradictions et aux résistances de tous ordres » (Caune, 2006, p. 107). La 
création annonce une nature sacrée, s’affirme comme principe de vie ; elle ne s’évalue donc 
pas : elle est. Il est possible que les élèves – plutôt que d’user de leur esprit critique et 
d’affirmer leurs opinions – se réfugient derrière la toute puissance de l’acte créateur, ce qui 
leur évite ainsi « de s’interroger concrètement sur les enjeux et les conditions du phénomène 
artistique » (Caune, 2006, p. 107). Sans le savoir, ces élèves soutiennent la thèse de Pierre 
Bourdieu défendue dans La distinction (1979), qui disqualifie la distinction entre haute 
culture et culture populaire au nom d’un relativisme qui voit les distinctions esthétiques 
comme le reflet de rapports de domination : la classe dominante discrédite sous le nom de 
mauvais goût le goût des classes dominées. On peut donc sentir une tendance relativiste chez 
un petit nombre d’élèves qui défendent l’idée que le beau, le vrai ou le juste dépendent de 
l’arbitraire de tout un chacun : « La beauté est subjective donc quelque chose peut être beau 
pour une personne et laid pour une autre » ou encore « Tout, qu’il soit beau/moche, 
utile/inutile, intéressant ou inintéressant, l’objet quel qu’il soit peut-être une œuvre d’art ». 
Pour ces élèves, il semblerait donc qu’il ne peut pas y avoir un sens commun esthétique ainsi 
que le concevait Kant. 
III. Sortir des sentiers battus 
A. Pour enseigner l’histoire des arts à l’école 
Ainsi que le décrit Jean-Marc Lachaud dans son ouvrage Art et aliénation (2012), notre ère 
hyperindustrielle connaît désormais une culture neutralisée et adaptée au fonctionnement du 
libéralisme démocratique. Nous vivons aujourd’hui une culture de l’immédiat et de 
l’éphémère. Et ainsi que l’écrit Adorno : « L’immédiateté du comportement esthétique n’est 
encore qu’immédiateté d’un élément universellement médiatisé » (Adorno, 2010, p. 303). 
Notre société de consommation est une société où rien n’échappe à l’emprise du capital, et 
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dans laquelle la puissance critique de l’art est menacée. On le voit notamment chez les élèves, 
quand ils refusent d’exercer tout esprit critique sur l’objet de création, défendant la nature 
presque divine de l’acte de création. 
Est-ce à dire que l’art ne peut plus rien pour eux ? Que l’art ne pourrait plus encourager leur 
désir de changer le monde ? Que l’art ne pourrait plus exacerber leurs désirs pour vivre 
autrement dans un monde meilleur ? Je préfère positiver et suivre Lachaud, qui exprime l’idée 
que « la sphère esthétique est peut-être l’ultime espace où peut s’éprouver le vertige de la 
liberté et de l’émancipation » (Lachaud, 2012, p. 138). Ce qu’il faut, ainsi que le disait 
Marcuse dans Tolérance répressive (1965), c’est réussir à ouvrir une brèche, même 
minuscule, pour fournir un point de départ à une plus grande émancipation. « En quel(s) sens 
les œuvres artistiques et littéraires peuvent-elles encore prétendre participer à un processus 
d’émancipation individuelle et collective et en quel(s) sens l’expérience esthétique peut-elle 
malgré tout être appréhendée en tant qu’expérience libératrice ? » (Lachaud, 2012, p. 7). 
Comment parvenir à émanciper nos élèves ? Le cours art et culture a le potentiel d’ouvrir la 
brèche qui permettra aux élèves de recouvrir leur propre identité. D’abord, parce que ce cours 
s’intéresse aux œuvres (dans le sens le plus large possible), et que chaque œuvre est 
composée d’un caractère critique – qui dénonce la laideur et les limitations imposées par la 
réalité établie – mais aussi utopique – qui attise les espérances d’une autre réalité. Ensuite, 
parce qu’à l’heure de la consommation de masse, « il est urgent d’encourager les jeunes à 
s’approprier la culture populaire afin qu’ils puissent construire leur propre identité, s’ouvrir à 
l’altérité et anticiper leur avenir » (Richard, 2005, p. 5). Comment donc réhabiliter la fonction 
pédagogique et didactique de l’art ? 
Deux éléments de solution – au fil de mes lectures et de mon expérience – me sont apparus et 
seront développés ci-après. Le premier serait, plutôt que de stigmatiser toujours plus les 
cultures populaires dont se sentent proches les élèves, de les étudier tout en les reliant à la 
culture dite d’élite. Et puisque « la notion de goût est [de plus en plus] abandonnée au profit 
de celle d’expérience brute » (Lagoutte & Werckmeister, 2008, p. 23),  le second élément 
serait de faire vivre des expériences esthétiques aux élèves. 
1. Cultures populaires 
Ainsi que l’a démontré Walter Benjamin dans L’Œuvre à l’époque de sa reproductibilité 
technique (1955), lorsque production et consommation de masse deviennent le cœur du 
système de notre société consumériste, cela ne se fait pas sans conséquences sur l’art. 
Benjamin a démontré comment l’objet reproduit techniquement perd peu à peu de son 
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authenticité et son « aura », détachant ainsi l’objet de la tradition et de l’histoire. « En 
multipliant les reproductions, elle remplace l’autorité de sa présence unique par une existence 
en masse. Et en autorisant la reproduction future à entrer en contact avec le récepteur à 
l’endroit où il se trouve, elle actualise l’objet produit » (Benjamin, 2012, p. 22). 
La critique de la culture de masse est conduite par Theodor W. Adorno dès les années 1930 
(Adorno parle plutôt d’industrie culturelle). Adorno pense que la part d’utopie et de liberté 
présente dans l’homme est soumise à la collectivité ; il veut donc libérer le Moi. Pour lui, les 
produits culturels répondent à une demande sociale et sont à rejeter. « En art, pas plus 
qu’ailleurs, il n’y a lieu de fétichiser la notion de force productive technique. Sinon, l’art 
devient le reflet de cette technocratie qui, socialement, est une forme de domination 
dissimulée sous une apparence de rationalité » (Adorno, 2010, p. 302). Adorno s’oppose donc 
à Benjamin, qui pense que la reproductibilité technique de l’œuvre d’art modifie le rapport 
que les masses entretiennent avec l’art. « Ces deux perspectives sur la teneur de vérité de l’art 
procèdent d’une conception différente sur la culture : définie par son contenu formel pour 
Adorno, évaluée par ses potentialités d’appropriation par le sujet pour Benjamin » (Caune, 
2006, p. 87). En effet, pour Benjamin, « Le plaisir de regarder et d’éprouver se confond 
immédiatement et profondément avec l’attitude du spécialiste, à même de juger. […] L’on 
apprécie fortement, sans le critiquer, ce qui est conventionnel, tandis que l’on juge avec 
répugnance ce qui est véritablement nouveau » (Benjamin, 2012, pp. 69-70). 
Face à des élèves qui reconnaissent sans discuter la valeur des œuvres du passé mais qui 
refusent d’exercer toute critique sur les nouvelles formes d’art, se réfugiant derrière la toute 
puissante vertu de l’acte de création, il me semble donc qu’il serait intéressant de prendre en 
compte les cultures populaires dans le cours d’art et culture. D’une part, ainsi que le précise 
Jean-Charles Pettier (in Duvin Parmentier, 2010, p. 92), cela donnerait un très bon point de 
départ à la communication (ce qui, comme nous le verrons ensuite, est un effort essentiel à 
fournir en vue d’une expérience esthétique). D’autre part parce qu’il « faut tenir compte des 
changements de sensibilité qu’entraîne la multiplicité des savoirs culturels reflétés par les 
médias de masse » (Richard, 2005, p. VII). Or ce sont justement ces médias de masse qui 
jouent un rôle de premier ordre dans l’accès à l’art de nos élèves. En outre, c’est un moyen de 
donner une plus grande place à l’apprenant dans l’acquisition des savoirs. En somme, c’est 
motiver l’élève qui, même s’il reconnaît la valeur des arts du passé, ne peut s’empêcher de les 
trouver « barbants ». 
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Industrie culturelle, culture de masse, culture populaire ? De quoi voulons-nous ici parler 
exactement ? La notion de culture populaire apparaît avant celle de la culture de masse. 
Anthropologiquement, la culture populaire est un ensemble d’artefacts et de pratiques sociales 
qui y sont attachées. Elle favorise l’expression d’un peuple, d’une classe sociale ou d’une 
tranche spécifique de la population par des pratiques symboliques communes qui renforcent le 
sentiment d’appartenance au groupe. La culture de masse est plutôt vue comme une menace 
pour les cultures populaires (ou ethniques) car elle diffuse massivement des produits de 
consommation, dissolvant ainsi les distinctions culturelles (Richard, 2005, p. 22). Mais, 
poursuit Richard, avec le développement des différents marchés de consommation, la culture 
de masse n’existe plus (Richard, 2005, p. 23). En effet, confirme Denys Cuche, « la culture de 
masse, même diffusée à l’échelle de la planète, n’aboutit pas à une culture mondiale. […] 
L’humanité n’en finit pas de produire la différence culturelle » (Cuche, 2010, p. 88). Si ces 
cultures populaires contribuent donc à l’identification du consommateur à un groupe social et 
à l’expression de valeurs particulières, il ne faut pas oublier qu’elles servent aussi de véhicule 
à certaines idéologies défendues par les groupes sociaux ou économiques au pouvoir 
(Richard, 2005, p. 15). 
Introduire les cultures populaires en classe, c’est dépasser l’opposition entre les deux thèses 
définies par Denys Cuche (2010, p. 79) et qu’il faut éviter, à savoir : 
- Les cultures populaires n’ont aucune créativité propre ; elles ne sont que les dérivés 
de la culture dominante qui seule pourrait être reconnue comme légitime. 
- Les cultures populaires sont égales, voire supérieures, à la culture des élites, et 
aucune hiérarchie ne peut être établie. 
Car la réalité est plus complexe, et il faut veiller à étudier cette culture populaire en prenant 
soin de distinguer quels sont les éléments originaux (inventions propres) et les éléments 
importés (emprunts). A mon sens, il ne faut cesser de lier ces cultures populaires à la culture 
« d’élite », car, « hétérogènes, ces cultures sont dans certains de leurs aspects plus marquées 
par la dépendance à l’égard de la culture dominante, et inversement dans d’autres plus 
indépendantes » (Cuche, 2010, p. 83). En outre, il faut aussi insister sur l’aspect esthétique de 
la culture populaire, qui s’insinue partout dans notre environnement et « se caractérise par une 
absorption dans l’immédiateté, lors de sa réception, mais à laquelle s’ajoute fréquemment un 
effet de choc qui capte l’attention tout en nous éloignant de notre propre expérience » 
(Richard, 2005, p. 17). Car il faut provoquer et valoriser les expériences esthétiques chez nos 
élèves. Mais comment ? 
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2. Expérience esthétique 
Tout d’abord, de quelle expérience esthétique parlons-nous ? Le formalisme11 nous décrit 
l’expérience esthétique comme désintéressée, l’essentiel étant de percevoir et de se 
représenter l’objet en faisant abstraction de toute influence contextuelle, mais aussi de nos 
attentes, sensibilités et prédispositions personnelles. Pour ce faire, nous devons poser une 
distance psychique entre l’objet et nous-mêmes. « This again serves to distinguish aesthetic 
experience from our more typical, day-to-day activities and exchanges. By distancing our 
affections and normal responses to events and objects, we even see common objects in a new 
way » (Beyer, 2000, p. 8). 
Seulement, l’expérience esthétique telle que proposée par les formalistes vise à ce que se 
manifestent les propriétés objectives de l’œuvre ou de l’objet observés afin de contrôler ces 
expériences. Or est-ce ce à quoi nous voulons parvenir avec nos élèves ? Voulons-nous 
vraiment amener nos élèves à une situation où l’objet n’a aucune autre signification ou 
représentation que lui-même ? Si nous voulons in fine provoquer l’émancipation de nos 
élèves, ne s’agit-il pas plutôt de les laisser donner libre cours à leurs interprétations, 
sensations et sentiments ? J’envisage donc plutôt l’expérience telle que décrite par John 
Dewey dans L’art comme expérience (1915), c’est-à-dire une expérience réalisée dans le 
domaine de la pensée et à la suite de laquelle nous parvenons à une conclusion. Mais aussi 
une expérience qui possède une qualité émotionnelle satisfaisante. « Ce qui est encore plus 
important, nous dit Dewey, c’est que, non seulement cette qualité est un motif important pour 
entreprendre une recherche intellectuelle et la mener en toute honnêteté, mais également 
qu’aucune activité intellectuelle n’est un événement intégral (ou une expérience) à moins 
d’être parachevée par cette qualité » (Dewey, 2010, p. 85). 
Il faut en outre reconnaître qu’il est extrêmement difficile, pour de jeunes personnes, de se 
détacher de tout contexte culturel, et notamment des autres. Les expériences esthétiques 
envisagées seraient donc aussi à concevoir comme « les occasions qui engagent la personne 
dans une relation sensible avec les autres et qui, de ce fait, permettent de se construire » 
(Caune, 2006, p. 18), mais aussi de s’émanciper de sa communauté, de son groupe. Caune 
définit l’expérience esthétique par trois caractères (2006, p. 139) : 
                                                
11 Cette façon de développer l’expérience esthétique est présentée par Beyer, qui se base pour cela sur les écrits 
de Jerome Stolnitz, “On the Origins of ‘Aesthetic Disinterestedness’”, et Edward Bullough, “‘Psychical 
Distance’ as a Factor in Art and an Aesthetic Principle”, 1912. 
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- L’expérience esthétique apporte la compréhension de soi, notamment car culture et 
art introduisent un regard sur soi et apportent la sensibilité qui contribue au 
développement de la personne. 
- L’expérience esthétique est une expérience de la relation à l’autre, parce qu’elle est 
de l’ordre de l’intersubjectivité et qu’elle met le sujet dans son rapport à l’autre (ce 
qui répond d’ailleurs aux exigences de la deuxième compétence du PEC MP, la 
compétence sociale). 
- L’expérience esthétique se réalise dans un monde vécu, qui relève d’attentes 
déterminées par une culture, structurées par une organisation sociale, circonscrites 
par des implications dans le monde social (d’où la difficulté d’une expérience 
esthétique telle que préconisée par les formalistes). 
L’objectif de l’expérience esthétique est donc que l’élève dessine la trajectoire de son identité, 
et se construise par rapport à Soi et à l’Autre. En effet, l’histoire racontée, la gestuelle 
échangée ou l’image partagée permettent d’éprouver ensemble une sensibilité au monde. La 
capacité de « se fondre dans les mots, les sons, les gestes ou les images de l’autre pour 
rejoindre sa pensée, est une caractéristique même de l’expérience esthétique » telle que la 
décrit Moniques Richard (2005, p. 18). 
Cependant, une telle démarche ne doit pas se faire sans accompagnement. Il incombe donc à 
l’enseignant de préparer les conditions à la rencontre avec l’œuvre, mais aussi les conditions à 
l’expérience esthétique, et au choc que peut provoquer l’écart entre l’offre artistique et les 
sensibilités d’une grande partie de la population. Cet accompagnement peut se réaliser à l’aide 
de la médiation esthétique, que Caune distingue de la médiation artistique. Alors que la 
médiation artistique favorise l’accès à l’œuvre auprès du public et trouve son domaine 
d’exploitation privilégié dans le domaine muséal, la médiation esthétique est propre et 
intrinsèque à l’expérience esthétique ; elle est « une relation établie par le biais d’un support 
sensible (un apparaître) entre une énonciation singulière (une subjectivité) et un destinataire 
qui est visé pour que se réalise chez lui une expérience esthétique » (Caune, 2006, p. 134). La 
médiation esthétique se réalise par le biais de relations sensibles qui trouvent leur source dans 
des expressions et des langages artistiques. Le domaine dans lequel elle se mobilise est celui 
du sentiment et de la raison sensible qui en appellent à un sens partagé. D’où l’importance 
capitale de la communication et de l’expression pour mener à bien ces expériences. On voit 
ici que je rejoins mon propos antérieur sur la confusion des élèves à propos de ce qui est 
esthétique. 
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Beyer s’est demandé comment parvenir à développer chez nos élèves une telle expérience 
esthétique, et l’une des solutions qu’il présente est justement de puiser dans la culture 
populaire desdits élèves : « Helping students develop a critical, analytical, reflective attitude 
toward those formes of popular culture in which they are caught up but which are not often 
formally or carefully analyzed, and which are usually seen as nonacademic or otherwise 
inappropriate for the public schools, is central if we are to encourage not only the expression 
but also the critical evaluation, of those forms » (Beyer, 2000, pp. 84-85). Susciter des 
expériences esthétiques dans le contexte de séquences impliquant les cultures populaires 
montrerait notamment aux élèves qu’il est possible de jouir d’une esthétique populaire (parce 
que l’objectif n’est pas d’évoquer les cultures populaires pour mieux les dénigrer, au risque de 
braquer les élèves), et qu’ils peuvent agir en consommateur averti, voire développer leurs 
propres univers, où cultures « populaires » et « d’élite » pourraient se côtoyer. 
Cette approche de la Culture et de l’Art dans le cadre de la classe pourrait donner les moyens 
aux élèves de considérer et de transformer leurs manières de vivre, leurs expériences et leurs 
comportements. Cette conception de l’expérience esthétique, qui va au-delà d’un formalisme 
abstrait et qui place l’art dans la vie de tous les jours, pourrait aider à répondre aux formes 
d’oppression et d’aliénation auxquelles les élèves sont généralement soumis. La séquence 
proposée par la suite montre dans quelle mesure j’allie cette exigence de l’expérience 
esthétique aux intérêts des élèves, tout en ne déniant pas sa place à la tradition. 
B. Un exemple de séquence 
Cette séquence a été pensée d’une part pour répondre aux plans d’étude, d’autre part pour agir 
sur les représentations des élèves, en mettant l’accent sur les deux points évoqués ci-dessus : 
les cultures populaires et l’expérience esthétique. Cependant, j’étais tout de même contrainte 
par le programme à suivre, qui voulait que j’étudie avec mes élèves l’art moderne et les 
prémices de l’art contemporain. Cette séquence étant prévue pour la fin de l’année scolaire, je 
voulais aussi faire plaisir à mes élèves en leur présentant des sujets proches de leurs goûts et 
préoccupations. J’avais remarqué, au cours de l’année scolaire, qu’une partie de la classe était 
assez férue d’une mode plutôt féminine, tandis que l’autre l’était plutôt proche de 
mouvements urbains. J’ai donc choisi d’axer mon cours d’une part sur une forme d’art urbain 
populaire, le graffiti, d’autre part sur le phénomène de la haute couture et du prêt-à-porter de 
luxe. Cependant, ayant remarqué la toute puissance du geste créateur chez mes élèves, j’ai 
voulu leur apporter des outils pour relativiser cette toute puissance en leur expliquant les 
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modes de production de l’art contemporain depuis les avant-gardes. Cette séquence de six 
périodes s’est donc articulée autour de trois points principaux : 
- Les modes de production et de consommation de l’art contemporain de 1945 à 2010, 
en mettant l’accent sur l’expressionnisme abstrait, l’art pop et les continuités de ce 
dernier (Keith Haring et Jeff Koons). Cette première partie a été introduite par un 
débat sur l’exposition Jeff Koons à Versailles en 2008 et sur la réception critique de 
cette exposition, mise en parallèle avec les critiques émises lors de la première 
exposition indépendante des impressionnistes en 1874. 
- Le processus d’« artification » de certaines pratiques populaires, c’est-à-dire la 
transformation d’une pratique quotidienne modeste en une activité instituée comme 
art et définie comme genre nouveau. Ce concept a été introduit par l’art brut, que les 
élèves connaissaient déjà bien, et poursuivi par l’étude du graffiti et son passage 
dans la catégorie mineure de l’art contemporain. 
- L’avènement de la haute couture et du prêt-à-porter de luxe, et le dandysme comme 
illustration de l’art pour l’art et de l’utilisation progressive de leur corps par les 
artistes. 
En outre, cette séquence visait les objectifs – sans doute trop ambitieux (mais qui n’essaie rien 
n’a rien, dit le dicton) – énumérés ci-dessous : 
- Réaffirmer l’historicité, la tradition, par des liens passé/présent 
(Koons/impressionnisme, dandysme/avant-gardes). 
- Donner aux élèves la croyance en la possibilité d’un changement. 
- Montrer aux élèves les effets de la consommation de masse dans le domaine 
culturel, et leur donner un moyen de les utiliser. 
- Elargir les limites de l’imagination des élèves. 
- Changer les représentations des élèves, leurs conceptions du monde. 
- Faire s’exprimer les élèves en tant que sujet, car « l’acte de parole du sujet, la 
construction de son énonciation, ainsi que les modalités de sa réception et de sa 
relation à l’autre, sont les éléments constitutifs d’une réflexion sur la formation du 
Soi » (Caune, 2006, p. 60). 
- Confronter les élèves à l’existence perturbatrice qu’est l’œuvre d’art (expérience 
esthétique entre autres) pour s’en emparer dans un but émancipateur. 
J’aimerais maintenant revenir sur chacun des trois points évoqués précédemment afin de les 
développer, de justifier ma démarche, et de les situer par rapport aux plans d’étude. 
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1. Modes de production et de consommation de l’art contemporain 
L’histoire de l’art contemporain commence avec la fin de la prééminence parisienne comme 
capitale occidentale de la culture lors de la Seconde Guerre Mondiale. L’expansion de l’art 
contemporain est aussi liée à l’expansion du capitalisme états-unien d’après-guerre. L’achat 
de l’œuvre d’art est devenu, pour celui qui peut se le permettre, un enjeu ludique, frivole et 
marchand. Peu à peu, l’art s’organise, se ritualise et médiatise l’attraction. Le marchand, 
l’agent institutionnel, le collectionneur et l’idéologue en sont les médiateurs, ainsi que 
l’artiste, sous réserve de l’adéquation de sa production aux prérogatives esthétiques de 
l’idéologie. 
Avant la Seconde Guerre Mondiale, la bourgeoisie américaine cultivée avait une vision 
négative de la production artistique nationale. Cette conception change dans la période 
d’après-guerre, quand « l’artiste est fait symbole patriotique par la médiation du politico-
économique » (Zarka, 2010, p. 29)12. Le marché de l’art accompagne ce changement ; alors 
que les marchands d’art français, tel Durand-Ruel, achetaient l’ensemble de la production 
d’artistes méconnus en pariant sur une revente majorée ultérieurement, les marchands 
américains d’après-guerre tablent sur l’idée de la supériorité de la culture américaine sur celle 
de l’Europe dans l’esprit de leurs clients. Le cas de Jackson Pollock, dont l’expressionnisme 
abstrait devient un symbole national et un code culturel synonyme de liberté, illustre bien ce 
processus, qui s’accompagne d’une éviction de tout art moderne européen ou apparenté. 
Cette appropriation américaine du signifiant « art » n’a pu s’accomplir sans une 
réorganisation intégrale des représentations des tenants de la culture et la reconstruction, dans 
une Europe ravagée par la guerre, du loisir de classe. Les années 1960 et 1970 voient ainsi la 
multiplication des galeries, foires, biennales, composant une infrastructure dans la 
superstructure, un ensemble de production et de consommation d’art, bâti sur la captation de 
la survaleur. « Alors la polarisation new-yorkaise de l’institution de marché se consolide. 
L’expansion libérale détermine l’esthétique » (Zarka, 2010 p. 46).  
La poussée économique des Trente Glorieuses autorise l’expansion du marché de l’art, au sein 
duquel le galeriste ne joue pas un rôle négligeable. Le galeriste est un entrepreneur en 
relations, et c’est son nom qui désormais détermine la valeur de l’objet d’art. Puis 
l’institutionnel (le musée) affirme la légitimité de l’esthétique proposée par le galeriste en 
                                                
12 Voir à ce sujet l’article de Frances Stonor Saunders, “Modern art was CIA ‘weapon’”, The Independent, 22 
October 1995. 
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l’exposant, créditant ainsi l’objet exposé d’une qualité symbolique et rendant possible son 
commerce. « Le procès de valorisation symbolique des productions et des discours est en 
relation d’engendrement réciproque avec les évaluations monétaires de marché » (Zarka, 
2010, p. 54). L’exposition n’est donc plus seulement une pratique culturelle mais une 
médiation du passage de l’art à l’argent. L’art s’inscrit dans un horizon idéologique adossé au 
marché. Il est médiatisé par l’institutionnel et prend ensuite forme à travers un code culturel 
par l’intermédiaire duquel s’expriment des valeurs. 
La dérive de la consommation a préposé la galerie-entreprise au renouvellement de ses 
produits. Cette exigence de renouvellement des produits mène à l’exaspération de l’esthétique 
de la modernité, d’où de nouvelles tendances toujours plus brèves. Dès le milieu des années 
1950, le triomphe de l’expressionnisme abstrait aux Etats-Unis (et même en Grande-Bretagne, 
France, Italie et Allemagne) laisse la place au sentiment que la pureté et la naïveté des débuts 
ne peuvent plus exister. C’est sur ces considérations désabusées que s’élabore ensuite dans 
tous ces pays ce que l’on a coutume de nommer l’art pop. Andy Warhol, qui signe des 
reproductions visuelles issues du mode de production (icône de la consommation), en est un 
excellent représentant. Désormais, l’artiste ne suffit plus à la validation de l’œuvre, qui est 
devenue le « produit du prix d’achat de l’objet d’art, selon le rapport entre le code, la 
demande et la cote dont l’attestation institutionnelle est la condition » (Zarka, 2010, p. 64). 
L’artiste est donc aliéné au marché et n’est rétribué qu’en fonction de sa cote. L’ascension de 
l’artiste suppose donc son répondant à l’idéologie prédéfinie par les galeristes et critiques 
d’art, qui appartiennent au même monde. 
Les années 1980 voient une formidable inflation des profits sur l’objet d’art qui correspond à 
l’évolution néo-libérale des marchés financiers. Désormais, la philanthropie autorisée par le 
profit financier est reconduite et adaptée selon la métamorphose extensive du réseau et la 
massification (relative) de la demande. Alors l’entreprise crée sa collection ou sa fondation, et 
le réseau d’exposition s’étend. Ce nouveau type d’institution d’art, la fondation d’entreprise 
concurrence l’institution traditionnelle dans son rôle de gardienne de la valeur en soi. 
L’institution nouvelle, produite par l’entreprise, fait l’objet d’un marketing ; elle est 
manifestation culturelle, qui sert à la valorisation mondaine de l’entreprise. 
Cela ne se passe pas sans conséquence pour les productions artistiques européennes. Ainsi 
que le fait remarquer Marc Fumaroli, la présence des artistes français contemporains dans les 
expositions et dans les collections étrangères diminue, malgré les subventions multipliées par 
le ministère français de la culture. D’où une vive inquiétude. « Personne n’a l’air de douter 
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que la France doive placer son honneur et son intérêt dans un "Art contemporain" qui n’est 
après tout, vu de New York, que la danseuse d’une infime minorité mondiale de milliardaires, 
et qui n’a rien de commun ni avec les arts qui ont fait sa gloire dans des temps après tout pas 
si anciens, ni avec les artistes non "contemporains" qui œuvrent dans l’ombre, aujourd’hui, en 
France » (Fumaroli, 2009, p. 310). La politique culturelle européenne est d’ailleurs de plus en 
plus remise en question pour ses critères de soutien aux artistes, car elle « subventionne par 
clientélisme, ou manque d’attention aux expressions nouvelles, les mêmes artistes légitimés 
par le fait qu’ils sont déjà subventionnés. En cela, elle est une politique conservatrice » 
(Caune, 2006, p. 32). 
Au cours de cette première partie de la séquence, j’aurai vu avec les élèves l’origine de la 
mondialisation de l’art. Décomposer les modes de production et de consommation de l’art 
contemporain dans une perspective historique m’aura aussi permis de démontrer aux élèves le 
processus d’aliénation de l’art. En outre, l’étude des démarches de Pollock, Warhol, Haring et 
Koons permet aux élèves de s’interroger sur le sens de l’acte créateur, tandis que le parallèle 
critique Koons/impressionnistes les questionne sur la réception de cet acte par le public. Je 
tiens toutefois à préciser que je n’attends pas des élèves qu’elles rejettent l’œuvre de Koons 
(artiste généralement bien apprécié dans les classes), mais de prendre conscience du mode de 
production de l’art dans lequel sa démarche s’inscrit. Cette séquence vise à dissocier le 
« plaisir » éprouvé par les élèves devant certaines œuvres de l’esprit critique à apposer à ces 
mêmes œuvres. A partir du moment où il y a une prise de conscience, même minime, des 
processus de création, je considère que le germe nécessaire à l’émancipation des élèves est 
posé. 
2. « Artification » 
La suite de la séquence s’articulait autour de certaines pratiques populaires qui ne se voulaient 
pas artistiques au départ et qui ont pu devenir partie de l’art contemporain suivant le 
processus d’« artification ». Nathalie Heinich et Roberta Shapiro sont à l’origine de cette 
nouvelle appellation qui « désigne le processus de transformation du non-art en art, résultat 
d’un travail complexe qui engendre un changement de définition et de statut des personnes, 
des objets, et des activités » (Heinich & Shapiro, 2012, p. 20). Comme on l’a vu, depuis la fin 
de la Seconde Guerre Mondiale, la production de l’art est prise en charge par les galeristes, 
critiques et institutions, qui fabriquent en outre les hiérarchies. En revanche, l’« artification » 
est une théorie qui met l’accent sur ce que les gens font et disent. On distingue donc la 
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démarche classificatoire qui donne des gradations de valeur à l’intérieur du monde de l’art de 
la genèse de l’objet d’art (ou de l’activité artistique) et ses conditions d’existence.  
Pour expliciter la théorie de l’« artification », l’art brut – qui n’est ni un mouvement d’idées ni 
une école stylistique – apparaît comme un cas d’école. Jean Dubuffet, intimement lié à l’art 
brut, dont il est un collectionneur et défenseur passionné, aura tout fait pour empêcher l’entrée 
de l’art brut sur le marché de l’art car il vise à sauvegarder la spécificité des créations. 
L’installation de la collection Dubuffet à Lausanne « achève de constituer la Collection en 
canon d’artistes classiques, référence de la qualité, symbolisé par les majuscules mises à l’Art 
Brut, dont l’établissement de Lausanne se donne le monopole » (Shapiro & Moulinié in 
Heinich & Shapiro, 2012, p. 236). Une série d’initiatives organisationnelles et 
institutionnelles prises depuis une trentaine d’années ont de même consolidé l’art brut comme 
genre. En rassemblant ces productions, les nommant et les promouvant, « Dubuffet a 
contribué à étendre le périmètre socialement reconnu des arts plastiques » (Shapiro & 
Moulinié in Heinich & Shapiro, 2012, p. 238), même si l’art brut reste un genre mineur. 
 
L’« artification » des auteurs de graffiti, quant à elle, a fait passer cette pratique du statut de 
pratique ludique, illégale voire nocturne au statut de pratique artistique, légale et exhibée au 
grand jour. Le terme graffiti a deux acceptations. Dans son acceptation restreinte, le graffiti 
désigne un univers graphique précis caractérisé par la stylisation plus ou moins complexe des 
lettres d’un pseudonyme. Cet univers est composé de trois formes graphiques majeures – le 
tag, le throw-up (ou flop) et la fresque – apparues dans les années 1970 à Philadelphie puis à 
New York. L’utilisation de nouvelles techniques, de nouveaux outils et de nouveaux supports, 
de même que la complexité croissante des différents styles sont à l’origine de l’évolution du 
graff, permettant qu’un certain nombre de créations soient exposées dans des galeries d’art 
américaines. « Cet accès au monde de l’art contemporain signe leur artification en même 
temps que se multiplient, au fil des années, les termes et catégories qui les désignent, sans 
pour autant délimiter clairement le champ ou le statut de ces pratiques » (Liebaut in Heinich 
& Shapiro, 2012, p. 158). De manière plus large, le graffiti désigne aussi le produit d’une 
action qui est illégale : écrire, dessiner ou peindre sur un support donné sans en avoir obtenu 
l’autorisation. A l’origine, les auteurs de ces créations (ex : Invader, Miss Tic, Jérôme 
Mesnager, Atlas) cherchent une rencontre immédiate avec le public sans passer par des 
intermédiaires. Il s’agit d’interpeller le passant, d’attirer le regard, d’éveiller la curiosité, 
d’induire une nouvelle façon de regarder la ville. Au départ, ces auteurs se voulaient 
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anonymes mais la montée en artification de leurs créations a progressivement brisé leur 
anonymat. 
A la différence du phénomène new-yorkais, l’artification des graffitis n’est pas immédiate à 
Paris, où la catégorie « art urbain » apparaît au début des années 2000. Elle recouvre des 
créations qui sont principalement déployées dans la ville ou qui l’ont été initialement. Lorsque 
leurs auteurs les destinent à durer, ils les situent dans une démarche qu’ils qualifient 
d’artistique et qu’ils tentent de faire reconnaître en tant que telle par divers moyens. Ces 
démarches deviennent des projets artistiques au fur et à mesure que leur artification avance. 
« La catégorie "art urbain" s’inscrit ainsi dans une succession de nouvelles catégories, 
chacune plus générale que la précédente et élevant un peu plus les pratiques et les créations 
jusqu’à les rapprocher de l’art contemporain établi. » (Liebaut in Heinich & Shapiro, 2012, p. 
161) Cette artification est menée par des non-initiés, mais cela convient aux acteurs qui y 
trouvent un avantage : la connotation neutre ou positive de ce qu’ils font. Une étape majeure 
dans le processus d’artification a été la formation de réseaux spécialisés de galeristes, 
d’éditeurs et l’apparition d’un certain nombre d’amateurs. A Paris, même si quelques artistes 
urbains ont accès à des galeries d’art contemporain, ce sont surtout de petites galeries 
spécialisées. En outre, il a fallu que l’art urbain passe du mur au support de la toile ou des 
panneaux de bois. Cependant, les déplacements matériels qui caractérisent l’art urbain ne sont 
jamais définitifs : il s’agit plutôt d’un va-et-vient entre la rue, l’atelier, la galerie d’art, le 
musée, ainsi que d’une circulation dans le marché économique, que ce soit dans des espaces 
physiques (boutiques et librairies) ou virtuels (sites internet). Même engagé dans un 
indéniable processus d’artification, l’art urbain garde quelque chose de l’instabilité, à la fois 
matérielle et temporelle, d’un art de la rue. L’art urbain occupe finalement une place 
marginale dans le monde de l’art contemporain. 
Au travers du sujet de l’artification, les élèves ont été confrontés à un environnement qui leur 
est proche, tel que le préconise le PEEc MP Vaud. Cette séquence est aussi interdisciplinaire 
dans le sens préconisé par le plan d’études, car elle permet d’explorer des domaines nouveaux 
de l’art. En outre, l’étude des processus d’« artification » permet de prolonger la réflexion 
amorcée précédemment sur la place du geste créateur et sur ce qui le conditionne. Enfin, ce 
cours fut l’occasion de mettre en place une expérience esthétique telle que définie 
précédemment, en ce sens que les élèves ont visionné une mini-performance opérée par 
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l’artiste Atlas à Pékin en avril 2009 pour son projet Cosmic Points13. Lors de cette expérience, 
nous avons discuté de la situation des auteurs de graffitis, à la limite de la légalité. Elles ont 
en outre pu se mettre en quelque sorte à la place de l’artiste et exprimer leurs ressentis, avec 
comme objectif final de tirer leurs propres conclusions sur une telle démarche artistique. 
3. Mode et dandysme 
La mode est un processus d’engouement social dont le vêtement est représentatif mais pas 
unique. Ce dernier a une place comme signifiant de la mode car il exprime la différence de 
chacun par rapport aux autres, mais les variations de mode ne sont pas un attrait pour tout le 
monde. La mode peut être refusée, dénigrée, interdite. Acheter et porter un vêtement n’est pas 
un plaisir ou un signe de distinction sociale pour toutes les sociétés. L’on peut même se 
demander si ce phénomène de la mode n’est pas un privilège des sociétés de consommation 
(Waquet & Laporte, 2010, p. 6). D’ailleurs, un spécialiste de Chanel a écrit : « La mode doit 
mourir et mourir vite pour que le commerce puisse vivre » (Paul Morand cité par Örmen, 
2011, p. 5). 
La mode est née de la liberté, c’est-à-dire de la possibilité que les individus ont eue de 
s’habiller selon leurs désirs. Dès l’Antiquité, la mode contribue à la ségrégation sociale. Les 
règles sont strictes, car le vêtement indique la place de l’individu de la société, voire sa 
fonction. Il a fallu attendre la Révolution française pour que les pratiques discriminatoires 
commencent à être abolies. Désormais, « ce n’est plus la naissance qui dicte les apparences, 
mais l’argent » (Örmen, 2011, p. 9). La bourgeoisie, par nature moins dispendieuse que 
l’aristocratie, est aussi plus encline au pragmatisme. Elle constitue un terrain favorable au 
développement de modes plus sobres, plus égalitaires, plus démocratiques. Mais, si la mode 
vestimentaire n’est plus un outil de ségrégation, en est-elle un art pour autant ? La mode 
vestimentaire s’élabore dans plusieurs secteurs : la haute couture, le prêt-à-porter de luxe, les 
entreprises de vente de vêtements commercialisés sous une marque, les entreprises de 
fabrication pour le marché de masse, mais le processus d’artification s’observe 
essentiellement dans les deux premiers. 
Même si ce changement a été amorcé par Charles Frederick Worth, les dessinateurs de mode 
devront attendre le début du 20e siècle pour être reconnus comme créateurs à part entière. Par 
la suite, certains comme Paul Poiret et Elsa Schiaparelli s’entoureront de dessinateurs pour 
mettre en forme leurs idées de textiles, leurs lignes plus ou moins abstraites. « Les couturiers 
                                                
13 http://vimeo.com/9545386 
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n’étaient plus des artisans, mais devenaient des concepteurs d’idées de vêtements qui étaient 
ensuite réalisées par d’autres » (Crane in Heinich & Shapiro, 2012, p. 242).  
La mondialisation du marché de la mode, qui se développe dans la période d’après-guerre, 
alourdit les coûts de gestion des maisons de mode, de plus en plus souvent rachetées par des 
conglomérats de produits de luxe qui transforment le nom des couturiers en marques de 
ventes d’accessoires, de parfums et autres marchandises. Dans un tel environnement, les 
couturiers voient leur autonomie disparaître et sont réduits au rang d’employés que les 
directeurs des conglomérats évaluent selon le succès de leur marque. La position des 
couturiers s’est donc précarisée. Dans les années 1990, le secteur de la mode devenant de plus 
en plus compétitif, de jeunes créateurs commencent à créer des collections pour les maisons 
de couture, tout en conservant leur propre affaire. Pour faire face à la concurrence, ils mettent 
en œuvre des stratégies souvent analogues à celles de l’avant-garde en arts plastiques (Crane 
in Heinich & Shapiro, 2012, p. 245) : 
- Utilisation de matériaux tels le plastique et le métal. 
- Transgression de la symétrie et de la perfection de la réalisation. 
- Satire des normes en vigueur comme l’utilisation du corset apparent, ou la 
désacralisation des grands classiques de la couture. 
- Référence au surréalisme, comme des associations inattendues et non conventionnelles 
entre différents types d’habillement ou entre un vêtement et un autre objet. 
- Mélange de styles de périodes radicalement différentes. 
L’utilisation par les créateurs de procédés stylistiques associés à l’avant-garde signifie-t-elle 
que leurs œuvres constituent l’équivalent d’une avant-garde artistique ? D’autant que les 
présentations saisonnières des collections s’apparentent désormais à de vastes performances. 
Il ne faut pas oublier le contexte commercial dans lequel se déroule leur activité, que certains 
créateurs essaient d’effacer en présentant leurs créations en petit nombre dans des lieux 
couverts de blanc, à l’instar des galeries d’art. Ils essaient de faire oublier que le vêtement est 
fabriqué en série et de lui donner une aura d’œuvre d’art. 
Paradoxalement, c’est lorsqu’elle est passée que la mode a le plus de chance d’être considérée 
comme une forme d’art. « Des organisations culturelles reconnaissent les créations de mode 
comme des objets de collection, ce qui tend à montrer que ces dernières ont acquis une valeur 
artistique en tant que patrimoine » (Crane in Heinich & Shapiro, 2012, pp. 248-249). Si 
certains vêtements plus ou moins anciens se trouvent dans les musées, d’autres ne sont pas 
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destinés à être portés. Parfois même ils sont pensés pour que ce soit impossible : la norme 
artistique de non-utilité est alors respectée. 
 
Le dandysme, lui, n’est pas une mode mais un comportement, une véritable philosophie. Le 
dandy apporte un soin particulier à la recherche de textiles et de coloris raffinés. Tout est dans 
la nuance car le principe d’élégance du dandysme est à l’opposé de l’ostentation. L’attention 
du dandy ne vise pas seulement ses vêtements, mais aussi son langage, son image, ses 
manières. Le dandysme est la « spiritualisation du corps » parallèlement à la « matérialisation 
de l’âme » (Schiffer, 2008, p. 22). Par le plaisir du corps, le dandy cherche à élever son âme à 
sa véritable essence. En effet, « […] le dandysme, pour lequel le soin accordé au paraître est 
une prérogative aussi essentielle que l’attention dévolue à l’être, est étroitement lié à cette 
thématique, fondamentale dans l’histoire de la philosophie, de l’union de l’âme et du corps » 
(Schiffer, 2008, p. 29). 
Le dandy, par un travail constant d’esthétisation de soi, fait de son corps et de son apparence 
une œuvre d’art vivante. Par une idéalisation de l’art, il dédie sa vie à la quête de cet absolu. 
Art et beauté sont pour lui les deux œuvres concrètes d’un même idéal de sublimation. « Car 
ce qui, en premier temps, rapproche le dandy de l’artiste, c’est d’abord, par-delà leur goût 
inné de la transgression ou leur ostentatoire souci d’étonner, leur sens esthétique, tandis que 
ce qui, à l’inverse, les éloigne, en un deuxième temps, c’est que, chez le dandy, ce sens 
esthétique ne s’applique plus, comme pour l’artiste, à la création d’une œuvre d’art (littéraire, 
musicale, picturale, architecturale ou plastique qu’elle soit), extérieure à lui, mais bien à la 
construction, de manière tout aussi artistique, de sa propre personne : comme s’il était en soi, 
à l’instar de ce que Wilde énonça à propos du Christ lui-même, une œuvre d’art vivante ! » 
(Schiffer, 2008, pp. 201-202). 
Pour Charles Baudelaire ou le philosophe Soeren Kierkegaard, une forme de vie peut être de 
l’art. Désormais, la définition de l’art en tant que tel commence à s’appliquer à l’artiste lui-
même ou, mieux encore, à son existence en tant qu’art de soi. D’où l’émergence, au niveau de 
l’esthétique, d’une nouvelle thématique : le mode de vie comme forme d’art, sinon œuvre 
d’art à part entière. C’est pourquoi le dandy porte une si grande attention à son apparence 
extérieure : à travers la distinction, il cherche à se forger une identité personnelle et sociale. 
Cette mise en avant du corps humain par les dandys est devenue un aspect très important de 
l’art contemporain. Le corps humain n’est plus seulement utilisé comme « potentiel de 
représentation » (comme ce fut le cas dans le passé), mais comme un « potentiel de 
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production » (Schiffer, 2008, p. 31). Ce point a été développé par Yves Michaud dans 
Visualisations. Le corps et les arts visuels (2006). Jusque là, le « corps-artiste » restait en 
dehors de l’œuvre. Le corps de l’artiste ne pouvait « en être le thème, jamais le matériau lui-
même, et il n’apparaissait pas comme le corps producteur qu’il est. L’artiste était désincarné » 
(Michaud, 2006, p. 431). 
Evoquer Charles Baudelaire, c’est aussi un excellent moyen d’évoquer l’avènement de la 
modernité et de l’aliénation de notre monde. Le poète a très fortement réagi à l’aliénation du 
monde moderne, ainsi que le pointe au passage Marc Fumaroli : « c’est lui [Baudelaire] 
maintenant qui m’apparaît le plus lucide, "jusqu’à l’horreur", sur la moderne entropie des arts 
et la prolifération des images, le plus ironiquement et généreusement assuré de ce qui était à 
sauver du naufrage » (Fumaroli, 2009, p. 265). Dans son essai La Modernité publié dans Le 
Peintre de la vie moderne (1863), Baudelaire refuse « d’accorder à une époque déterminée, le 
privilège de la Beauté » (Lecaye, 1991, p. 93) ; une beauté qu’il s’agit de trouver là où elle se 
trouve mais encore ignorée.  
Déjà dans son Salon de 1845, Baudelaire écrivait : « Du reste, constatons que tout le monde 
peint de mieux en mieux, ce qui nous paraît désolant ; mais d’intervention, d’idées, de 
tempérament, pas d’avantage qu’avant. Au vent qui soufflera demain, nul ne tend l’oreille ; et 
pourtant, l’héroïsme de la vie moderne nous entoure et nous presse » (Baudelaire, 1845, p. 
73). Ce que veut Baudelaire, c’est de trouver dans le spectacle de la vie quotidienne ces 
moments poétiques et parfois tragiques. Il souhaite voir représentés des hommes et des 
femmes de la vie moderne et, en quelque sorte, tourner le dos à la peinture traditionnelle. Il 
demande au peintre (en l’occurrence Constantin Guys) « de dégager de la mode ce qu’elle 
peut contenir de poétique dans l’historique, de tirer l’éternel du transitoire » (Baudelaire, 
1863, p. 10). Constantin Guys, s’il est un artiste considéré comme mineur, ne s’en est pas 
moins intéressé à la réalité de son époque, aux élégantes et aux dandys. Et « si Baudelaire 
insiste tellement sur le dandy, c’est qu’il lui apparaît comme la personnification de forces 
nouvelles qui refusent à être les jouets du destin. L’attitude du dandy, c’est la révolte ou 
parfois la protestation contre la veulerie ambiante » (Lecaye, 1991, p. 101). Baudelaire, ce 
grand dandy, a ainsi trouvé la manière de réagir à l’aliénation du monde moderne, en en 
exagérant les éléments. C’est cette même démarche que reprendront, un demi siècle plus tard, 
les avant-gardes. 
Dès le début du 20e siècle, les avant-gardes usent du corps dans leurs productions artistiques. 
Ainsi les avant-gardes russes, dont le cubo-futurisme, s’intéressent de manière concrète à la 
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personne : à sa gestuelle, à sa parole, à sa voix, à son maquillage, à ses habits. D’où la forte 
implication de ces mouvements dans le théâtre, la scénographie, la chorégraphie et la mode. 
Mais aussi le dadaïsme – pour sa poésie déclamée, ses gestes corporels, ses performances 
théâtrales – et Marcel Duchamp – pour ses ready-made, Rrose Sélavy et With my Tongue in 
my Cheek. Et, nous rappelle Schiffer, « […] s’il est exact que ce courant artistique s’amorça 
véritablement en 1910, il est encore bien plus vrai qu’il ne fut rendu possible que parce que 
quelques précurseurs, en matière d’esthétique, le préparèrent, près d’un demi-siècle 
auparavant, tant sur le plan théorique que pratique » (Schiffer, 2008, p. 33). 
Pour en revenir aux cultures populaires, j’ai aussi évoqué avec mes élèves diverses 
personnalités de l’industrie culturelle, tels Mickael Jackson ou David Bowie, auquel est 
actuellement consacré par une exposition du Victoria & Albert Museum (Londres) autour de 
ses costumes de scène. L’attrait de cette dernière partie de la séquence se trouve explicitée par 
Schiffer dans son deuxième ouvrage consacré au dandysme, Le dandysme, dernier éclat 
d’héroïsme (2010) : l’esthétisme du dandy est « une science du beau permettant de chercher la 
correspondance entre les arts » (Schiffer, 2010, p. 101). Parler de mode avec les élèves est une 
excellente occasion de remettre en place les notions d’esthétique (qui est une dimension 
fondamentale du dandysme) et du Beau au travers d’un médium qui leur est proche et 
susceptible de les inciter à entrer dans l’expérience esthétique. D’autre part, comme nous le 
verrons ci-après, l’étude de la stylisation à outrance est l’un des moyens envisageables pour 
faire voir aux élèves une certaine part d’aliénation. 
Par ailleurs, étudier le phénomène de mode permet de répondre aux exigences des plans 
d’études puisque nous avons pu voir ensemble le concept de mondialisation appliqué à la 
mode, que l’on présente ici comme un domaine nouveau de l’art. Sans oublier les liens qui se 
sont développés entre créateurs et peintres (par exemple entre Schiaparelli et les surréalistes) 
ou photographes. Car il ne faut pas oublier le rôle de la photographie, qui a « fait passer la 
mode de l’état de sujet d’une prise de vue à l’état d’objet de création » (Waquet & Laporte, 
2010, p. 38). 
C. Pour aller plus loin 
L’art rend désormais visible ce qui était destiné à rester caché dans l’intime. L’exemple du 
traitement du corps par l’art met en évidence le changement qui s’est opéré dans l’exhibition 
de la nudité (Le déjeuner sur l’herbe de Manet) jusqu’au morcellement de sa présentation, 
mise en espace dans des dispositifs artistiques. « A partir du XVIIe siècle, le corps est apparu 
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comme le support de l’individualité, le modèle de toute propriété et le fondement de la notion 
moderne de politique, dans la mesure où l’autonomie de l’individu se conquiert d’abord à 
partir de la libre disposition de son corps » (Caune, 2006, p. 27). Depuis près de cinquante 
ans, l’art, dans ses manifestations diverses, témoigne donc du profond changement culturel et 
idéologique qui s’est joué dans notre rapport au corps et dans le regard qui lui est porté. Le 
corps est devenu sujet et médium. Par exemple, dans les performances de Marina Abramovic, 
il devient moyen d’exploration des limites physiques et mentales. A l’instar d’Orlan, certains 
artistes utilisent leurs corps comme des surfaces expressives, y ajoutant des implants par 
opérations de chirurgie esthétique.  
Pour faire le lien avec les cultures populaires, il aurait été intéressant de comparer la 
démarche similaire mais temporaire optée par Lady Gaga lors de la promotion de son dernier 
album, Born This Way (mai 2011). Ainsi que le titre le Beaux-Arts Magazine de juin 2013, 
Lady Gaga est-elle plagiaire ou « art addict » ? J’avais justement demandé à mes élèves si ils 
considéraient Lady Gaga comme une artiste, non pas du point de vue musical mais du point 
de vue de la performance. Ils avaient unanimement répondu que oui, mettant ses costumes et 
maquillages sur le même pied de la démarche des dandys. Je regrette de n’avoir pas eu alors 
sous la main cet article du Beaux-Arts Magazine, qui se demande si la star n’est finalement 
pas une plagiaire. Ainsi par exemple lorsqu’elle se présenta aux MTV Video Music de 2010 
dans une robe constituée entièrement de viande rouge, qui n’est pas sans rappeler la Robe de 
Chair-Vanitas de l’artiste canadienne Jana Sterbak (1987) ? Mais, si nous en revenons à 
Orlan, cette polémique serait un excellent point de départ pour étudier le travail de l’artiste 
(dont Lady Gaga s’est semble-t-il beaucoup inspirée pour le clip de Born This Way), dont 
notamment son travail sur le corps et l’esthétique culturelle. 
Cette question de l’utilisation du corps peut encore rejoindre des pratiques populaires telles 
que le tatouage ou encore le piercing, et de se poser la question de savoir si le marquage du 
corps humain est la manifestation de la liberté de l’homme ou l’aveu d’une forme 
d’aliénation, de négation ou encore de mutilation. Culturellement, l’homme recourt au 
maquillage, à la parure ou encore au tatouage pour quitter son état de nature et exprimer sa 
supériorité ontologique. On peut cependant se demander si certaines de ces marques sont 
l’expression d’une pensée ou si elles ne sont pas parfois la négation de l’autonomie de 
l’homme (comme par exemple les scarifications ethniques qui marquent l’appartenance à un 
groupe). En ce qui concerne la conduite privée de ce marquage du corps dans notre société 
occidentale, n’est-ce pas une pratique aliénante (car la marque peut être regrettée et devenir 
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parasite) ou aliénée (car ces pratiques sont souvent un effet de mode). Cette dernière question 
rejoint ici le phénomène de mode vu lors de la séquence, mais le pousse plus loin : le 
phénomène de mode quel qu’il soit ne serait-il pas un processus de dépersonnalisation plutôt 
qu’un processus d’individualisation ? En effet, confirme Schiffer, « la mise en valeur du 
corps, l’emphase artificielle des traits du visage, la volonté de privilégier la culture au 
détriment de la nature (le culte du paraître plus que celui du moi), est une manière 
esthétiquement sublimée de faire disparaître l’être lui-même » (Schiffer, 2008, p. 210), 
comme un effet de dépersonnalisation. La dépersonnalisation est un trouble de la conscience 
de soi, qui survient notamment, selon Lacan, lors de la mise en suspens de la situation 
subjective par le sujet. « Dans la dépersonnalisation, le sujet est loin de l’image idéale où il se 
représente, mais il est dans une fragmentation de l’imaginaire, parfois proche de la dissolution 
de la conscience » (Laru, 2004, p. 95). Il se trouve que l’adolescent est plus susceptible 
d’expérimenter cette dépersonnalisation lors d’une passion amoureuse. « C’est là encore à 
l’adolescence que cette problématique se pose avec le plus d’acuité, en tant qu’elle est le 
temps des débordements, des effusions amoureuses qui poussent le sujet à se fondre dans 
l’autre » (Laru, 2004, p. 93). D’où l’intérêt sans doute d’aborder cette question avec de jeunes 
personnes. 
Vers une émancipation des élèves ? 
J’ai interrogé les élèves sur ce que cette séquence de cours avait pu leur apporter… ou pas 
(Annexe 2, question 4). La réception de cette séquence est globalement positive et deux 
élèves regrettent même que ce type de cours ne soit pas plus fréquent : « Je trouve très 
intéressant d’avoir ce genre de cours dans le cadre scolaire et je regrette qu’il n’y en aie pas 
plus ». Ils ont toutes apprécié le principe de la thématique : « Il est intéressant de prendre un 
thème et le développer sur toute l’histoire plutôt que de prendre période par période », ainsi 
que son actualité : « Cela était plus intéressant que des cours normaux car c’est plus actuel ». 
Deux élèves soulignent notamment ce que la séquence leur a apporté sur la démarche des 
artistes et le geste créateur, et l’un d’eux se sent réellement soulagée par rapport à ses propres 
démarches : « Ca m’a permis de voir l’évolution de l’art et de comprendre que nous pouvons 
aussi créer en s’inspirant d’autres artistes. Ce que je redoute est de recopier mais je me rends 
compte que beaucoup d’artistes s’inspirent, donc cela me conforte dans ma façon de faire ».  
Cependant, sur les treize à avoir répondu, ils sont tout de même huit à considérer que cette 
séquence n’a pas changé leur regard sur l’art, même si cela leur a permis de « se poser des 
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questions ». Certains précisent même que ce qu’ils considéraient comme art ou non n’a pas 
changé. J’aimerais croire qu’une seule séquence de six périodes n’est pas suffisante pour 
mener à bien l’émancipation des élèves, et que c’est un exercice qui doit être répété tout au 
long de l’année pour obtenir un résultat. Sans doute faut-il aussi prendre en compte la 
difficulté pour l’élève d’avouer avoir une conception différente des choses, voire même une 
conception manipulée par l’industrie culturelle. En effet, « reconnaître et accepter ces 
nouvelles formes risquerait de fissurer une construction mentale, expression et ossature d’une 
position sociale » (Caune, 2006, p. 26). Je constate d’ailleurs leur réticence à exprimer leurs 
émotions, goûts, sentiments. Est-ce un signe de prudence (d’où le refuge derrière la valeur 
toute puissante du geste de l’artiste) ou de timidité ? C’est une question à laquelle je peine 
toujours à répondre. Il n’en reste pas moins que j’ai pu constater en cours tout l’intérêt 
manifesté par les élèves, en fort contraste avec celui qui fut manifesté le restant de l’année. 
A une époque où l’art s’auto définit et ne laisse guère de place à une critique neutre et 
objective, il est essentiel que l’élève développe son propre sens critique, indépendamment des 
modes et diktats de notre société de surconsommation. Si les propositions énoncées en 
dernière partie de ce mémoire peuvent paraître contraignantes et demandent certes un fort 
travail de préparation, je pense néanmoins qu’elles permettent de développer plusieurs 
manières de soutenir la subjectivité de l’élève, à partir de laquelle ce dernier pourra 
notamment déployer esprit critique et argumentation. Car l’objectif final, à mon sens, reste de 
faire sentir à l’élève combien l’art est vivant, combien il fait partie d’eux-mêmes, et combien 
il est important qu’ils ne permettent pas l’industrie culturelle gouverner leurs propres choix 
culturels. Il faut redonner aux élèves la puissance de l’imagination.  
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Annexes 
Annexe 1 – Questionnaire 1/2 
 
  
Questionnaire 1 sur 2
Merci d’avoir accepté 
de remplir ce questionnaire.
Essayez de répondre aux questions individuellement du début à la fin. 
L’effet de groupe peut altérer l’authenticité des réponses.
Je vous fais aussi confiance pour jouer le jeu et ne pas essayer 
d'identifier les images (si vous ne les connaissez pas) avant de 
répondre aux questions. Si vous le souhaitez, je peux vous donner la 
liste des images lors de notre prochain cours.
Sachez que le but n’est absolument pas de vous juger, et que ce 
questionnaire n’aura aucune incidence sur votre résultat semestriel.
Vous avez d’ailleurs la possibilité de garder l’anonymat. A cet effet, 
vous pouvez choisir un pseudonyme, que je vous demanderai de bien 
vouloir réutiliser lorsque vous répondrez au second questionnaire.
Si une question vous pose problème, vous pouvez toujours me demander 
quelques éclaircissements à l’adresse suivante : pauline.vanachter@etu.hepl.ch
*Obligatoire
Quel est votre nom ou pseudonyme? *
1. Sur une échelle de 1 à 5, situez votre intérêt pour l’art. *
1 2 3 4 5
Pas du tout intéressé(e) Très intéressé(e)
2. Pour vous, cet objet est-il apparenté à de l’art ? *
1
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Expliquez votre choix. *
3. Quelle a été votre première initiation à l’art ? *
 Avec vos parents
 A l'école
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4. Vous informez-vous de temps à autre sur l'art? *
 Oui
 Non










5. Etes-vous d’accord avec cette citation de Marcel Duchamp : « Un mauvais art est quand même de l’art,
comme une mauvaise émotion est quand même une émotion. » *
 Pas du tout d'accord
 Un peu d'accord
 D'accord
 Tout à fait d'accord
3
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6. Considérez-vous ceci comme de l'art? *
 Oui
 Non
Expliquez votre choix. *
7. Connaissez-vous cette photographie? *
4
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Quels sentiments suscite-t-elle en vous? *
8. Visitez-vous des expositions, des musées ou des galeries? *
 Jamais
 Une ou deux fois par an
 Deux ou trois fois par an
 Tous les deux mois
 Une fois par mois
 Toutes les deux semaines
 Toutes les semaines
9. Si l'on vous dit "art", quelle est la première image qui vous vient à l'esprit? *
10. Une œuvre d'art de valeur, c'est: *
Plusieurs réponses possibles
 Une œuvre qui se vend des millions
 Une œuvre exposée en musée
 Une œuvre qui reçoit beaucoup de critiques positives
 Une œuvre qui vous plaît, même si elle n'a aucun succès
 Une œuvre dont la disparition serait une perte pour l'humanité
 Vous ne savez pas
5
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11. Evaluez les images ci-dessous selon vos critères personnels. *
1: Ce n'est pas du tout de l'art / 5: C'est totalement de l'art
1 2 3 4 5
6
Soutenir l’émancipation subjective des élèves par l’intermédiaire de l’art et la médiation de la classe 
Pauline Vanachter 46 
  
1 2 3 4 5
7
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1 2 3 4 5
12. Donnez une œuvre d'art (Auteur, Titre) que vous aimez et expliquez pourquoi. *
13. Etes-vous d’accord avec cette citation : « Ainsi, l’art est pour nous, mieux que la nature, l’incarnation
typique de la beauté. » *
 Pas du tout d'accord
 Un peu d'accord
 D'accord
8
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 Tout à fait d'accord
14. Considérez-vous ceci comme de l'art? *
 Oui
 Non
Expliquez votre choix. *
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Quels sentiments suscite en vous cette image? *
16. A votre avis, votre opinion sur l'art et vos goûts artistiques sont-ils influencés par la société? *




17. Considérez-vous cet objet (le sac) comme de l'art? *
 Oui
 Non
Expliquez votre choix. *
10
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Annexe 2 – Questionnaire 2/2 
 
 
Nom ou pseudonyme : ______________________________ 
 
1. Les connaissances en histoire de l’art vous paraissent-elles utiles pour votre compréhension de l’art, 






























4. Les cours sur l’évolution de l’art contemporain et la mode ont-il changé votre regard sur l’art ? 








Dans le contexte des formations artistiques proposées en école professionnelle, ce 
mémoire s’interroge sur les différentes possibilités didactiques qui s’offrent à 
l’enseignant de l’histoire de l’art. Il part des représentations que se font les élèves 
du concept « art » et de l’analyse des plans d’études, et tente d’apporter quelques 
pistes pour soutenir l’émancipation des élèves par la médiation de l’art et plus 
précisément du cours d’histoire de l’art. En effet, l’analyse des représentations du 
concept « art » chez les élèves démontre l’influence du contexte socio-culturel sur 
les élèves, ainsi que l’influence de l’industrie culturelle véhiculée par les médias 
de masse, laquelle aboutit à une certaine aliénation de notre société. 
En réponse à cette problématique, ce mémoire avance deux propositions : cesser 
de limiter les cours d’histoire de l’art à la culture dite « d’élite » en enrichissant 
cette dernière de l’apport des cultures populaires et offrir aux élèves l’occasion de 
vivre des expériences esthétiques, expériences qui peuvent les aider à se 
construire mais aussi à s’engager dans une relation avec autrui. Il s’agit donc, en 
quelque sorte, de sortir des « sentiers battus » de l’enseignement de l’histoire de 
l’art. 
Ces propositions – illustrées par un exemple de séquence – répondent aux 
exigences des plans d’études (privilégier l’histoire de l’art des avant-gardes à 
aujourd’hui tout en s’appuyant sur l’art du passé, soutenir la créativité de l’élève, 
développer son sens éthique et son esprit critique, apprendre à l’élève à 
argumenter ses opinions tout en respectant celles des autres). Elles prennent aussi 
en compte les différences de représentations du concept « art » entre les élèves et 
les spécialistes. Enfin, elles apportent des outils qui répondent à la nécessité 
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